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Zusammenfassung 


Will man Geschichte in der Schule unterrichten, ist es sinnvoll, sich bewusst zu wer- 
den, was Geschichte ist, wie historische Erkenntnis entsteht und wie historisches 
Lernen von Jugendlichen sowie historische Lehre mit Schiilerinnen und Schülern 
gelingen kann, weil Antworten auf diese Fragen den Umgang mit Geschichte(n) und 
die Gestaltung des Unterrichts beeinflussen können. Daher ist es notwendig, dass 
sich Geschichtslehrpersonen wahrend ihrer Professionalisierung im Rahmen der 
Ausbildung mit solchen geschichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen Annah- 
men, die auch als «Beliefs» oder Uberzeugungen bezeichnet werden, vertraut ma- 
chen. 

Im Buch wird mittels quantitativer Fragebogenanalysen erstmals der Einfluss des 
Studiums auf die Auspragungen geschichtstheoretischer und geschichtsdidaktischer 
Uberzeugungen von angehenden Geschichtslehrpersonen anhand eines Samples von 
Deutschschweizer Probandinnen und Probanden beleuchtet. Die Analysen unter- 
streichen die Bedeutung der geschichtswissenschaftlichen und geschichtsdidakti- 
schen Studienanteile für die Annahmen der Studierenden. Allerdings wird ebenfalls 
deutlich, dass im Studium auch Uberzeugungen geférdert werden, die nicht Ziel der 
Ausbildung sind. 

Davon ausgehend, unterstreichen die Ergebnisse einer qualitativen Vertiefungs- 
studie mit erfahrenen Lehrkraften die Bedeutung geschichtstheoretischer und ge- 
schichtsdidaktischer Beliefs fiir die Gestaltung des Geschichtsunterrichts. Indes 
hangt die Umsetzung der Uberlegungen in die Unterrichtspraxis von den fachdidak- 
tischen Kenntnissen der Lehrenden und ihren weiteren Annahmen (z. B. zu Lernen- 
den) ab. 

Die Ergebnisse illustrieren einerseits die Wirksamkeit der Ausbildung von an- 
gehenden Geschichtslehrkraften, verdeutlichen andererseits jedoch ebenfalls die 
Notwendigkeit, tiber die Gestaltung des Studiums ins Gesprach zu kommen. 


Abstract 


As a history teacher it is important to acquire a meaningful understanding of what 
constitutes history, how historical knowledge is developed, and how historical learn- 
ing and teaching of young people can succeed. Since these assumptions influence 
history teaching, it is necessary for teachers to reconsider their epistemological con- 
cepts and approaches while training to become a history teacher. 

The present study analyses the effects of teacher training on Swiss-German pro- 
spective history teachers’ epistemological beliefs, as well as on their assumptions 
about learning and teaching by applying quantitative methods of survey analysis. The 
results underline the importance of courses in history and history didactics for the 
formation of students’ concepts. The analysis does, however, also reveal that teacher 
training in German-speaking Switzerland may also lead to beliefs that are not neces- 
sarily defined as goals of higher education in history. 

Based on survey answers, a qualitative in-depth study with experienced teachers 
underlines the importance of beliefs for the design of history classes. Furthermore, 
the use of their assumptions for teaching is also influenced by the pedagogical content 
knowledge and other concepts (e. g. about learners) of the teachers. 

On the one hand, the results illustrate the effectiveness of future history teachers’ 
training courses, but on the other hand, they also underpin the need to discuss the 
design of higher education training for history teachers. 


Vorbemerkungen 


Die vorliegende Studie wurde 2018 an der Universitat Basel als Dissertation angenom- 
men. Als ich 2011 erwog, zu untersuchen, warum Geschichtslehrpersonen selten so 
unterrichten, wie wir uns das wiinschen, wollte ich ihre professionelle Handlungskom- 
petenz noch umfassend untersuchen. Dass ich mich daran nicht verhoben habe und 
stattdessen mit einer Untersuchung der Beliefs einen Einblick in einen Teilbereich der 
professionellen Handlungskompetenz von Geschichtslehrinnen und -lehrern vorle- 
gen kann, verdanke ich zahlreichen Personen. Béatrice Ziegler und Monika Waldis 
danke ich unter anderem für die Méglichkeit, seit 2013 am Zentrum Politische Bil- 
dung und Geschichtsdidaktik (PBGD) der Padagogischen Hochschule FHNW arbei- 
ten zu können. Hans-Ulrich Grunder und Béatrice Ziegler danke ich für die Betreung 
meiner Dissertation an der Universitat Basel. Christoph Kühberger ist es zu verdanken, 
dass ich mich seit meinem Studium in Greifswald fiir geschichtsdidaktische Fragen 
interessiere. Allen Kolleginnen und Kollegen des FUER-Doktorandenkolloquiums 
danke ich für ihren kritischen Blick auf die entwickelten Fragebögen und ihre Rück- 
fragen im Projektverlauf. Marko Demantowsky und den Teilnehmenden am Schwei- 
zerisch-deutschen Forum für geschichtsdidaktische Forschung, an dem ich im Febru- 
ar 2016 in Bingen teilnahm, danke ich fiir ihre kritische Aufensicht. Wolfgang Wagner, 
Monika Waldis, Stefan Walter und Patrik Zamora danke ich fiir ihre statistische Be- 
ratung. Sara Rüdiger und Carina Saleschak danke ich für ihre Unterstützung bei der 
qualitativen Datenerhebung und -aufbereitung. Bei Julia Thyroff bedanke ich mich 
fur ihre Beteiligung an der qualitativen Auswertung. Bodo von Borries, Martin Lucke 
und Monika Fenn habe ich für die Ünterstützung und Beratung zu Beginn meiner 
Arbeit zu danken. Bei Martin Buchsteiner und seinen Studierenden bedanke ich mich 
für die Teilnahme an der Piloterhebung. Ihm, Jan Scheller und allen weiteren Greifs- 
walder Kolleginnen und Kollegen bin ich fir ihr stetiges Interesse am Fortgang meiner 
Arbeit dankbar. Allen Teilnehmenden des Teaching-History-SIG-Symposiums an der 
AERA 2018 in New York und insbesondere Kevin O’Neill danke ich für ihr Feedback 
aus der Perspektive der englischsprachigen «history education». Den Kolleginnen und 
Kollegen am Zentrum PBGD möchte ich für die diskursive Arbeitsatmosphare dan- 
ken. Ihr habt mich nicht selten herausgefordert! Allen Freunden — besonders Inga, 
Anna, Paddy, Steps, Steffen, David, Sepp — und meinen Eltern danke ich für ihren 
Glauben an den Erfolg meines Projekts. Last but not least danke ich allen Probandin- 
nen und Probanden meiner Studie. Ohne ihren Einsatz ware meine Untersuchung nie 
zustande gekommen! 


1 Hnleitung 


Im Jahr 2014 hat die Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz den neuen 
«Lehrplan 21» zur Einführung in den Kantonen der Deutschschweiz freigegeben. 
Damit steht erstmals in der Geschichte der Deutschschweizer Kantone ein gemein- 
samer Lehrplan für die Primarstufe und die Sekundarstufe I vor der Einführung.: 
Gegenwartig haben die meisten Kantone beschlossen, das neue Curriculum in den 
Schulen zu implementieren.? 

Obwohl noch nicht alle beteiligten Kantone ihre geschichtsbezogenen Vorgaben 
veröffentlicht haben, deutet sich in den vorliegenden an, dass darin ein narrativ- 
konstruktivistisches Erkenntniskonzept zugrunde gelegt wird. So nehmen zum Bei- 
spiel die Autorinnen und Autoren der Ausgabe des Kantons Schaffhausen an, dass 
«Menschen», ausgehend von ihren «Perspektive[n]», anhand von «Quellen unter- 
schiedliche Erzahlungen» tiber die Vergangenheit entwerfen. Davon ausgehend, wird 
pointiert der Zusammenhang zwischen historischer Erkenntnisweise und fachspezi- 
fischem Lernen hergestellt: «Ohne Geschichten zu erzahlen [...], gibt es kein histo- 
risches Lernen.» Auf dieser Grundlage sollen die Jugendlichen unter anderem lernen, 
ihre Deutungen sowie fremde historische Narrationen zu diskutieren und eigene 
kleine historische Untersuchungen vorzunehmen. Weiterhin werden die Lehrkrafte 
unter anderem damit betraut, den Lernenden Geschichte(n) tiber die globale und 
nationale Vergangenheit der Schweiz zu eröffnen. 

Die genannten erkenntnis- und lerntheoretischen Annahmen stimmen mit denen 
anderer deutschsprachiger Curricula überein.“ Darüber hinaus entspricht der Ansatz 
des Lehrplans den Zielen der meisten deutsch- und englischsprachigen Geschichts- 
didaktikerinnen und -didaktiker, die fordern, dass im Geschichtsunterricht das his- 
torische Denken der Lernenden mittels Auseinandersetzung mit Quellen und Dar- 
stellungen gefördert wird, die Ausbildung ihrer historischen Begriffe und Konzepte 


1 Vgl. Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, «Schlussbericht zum Projekt Lehrplan 
21», 14. 

2 Vel. Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, «Kantone». 

3 Vel. Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, «Lehrplan 21. Kanton Schaffhausen. 
Natur, Mensch, Gesellschaft», 14f. 

4 Vol. für Osterreich Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, «Allgemein- 
bildende Höhere Schule. Unterstufe. Lehrplan. Geschichte und Sozialkunde/Politische Bil- 
dung», 2, Für Deutschland Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie Berlin, «Teil C — 
Geschichte», 4. 
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im Zentrum steht sowie dass ihre Annahmen zu Erkenntnismöglichkeiten und -wei- 
sen im Fach Geschichte angebahnt werden sollen.’ 

Davon ausgehend, sind Lehrpersonen implizit dazu aufgefordert, eine Vorstel- 
lung dartiber zu entwickeln, wie historische Erkenntnis entsteht, was historisches 
Lernen und Lehren ausmacht und wie beides im Klassenraum umsetzbar ist. Ge- 
schichtsdidaktikerinnen und -didaktiker stehen im Rahmen der akademischen und 
schulischen Ausbildung vor der Herausforderung, die angehenden Lehrkrafte bei 
der Entwicklung der genannten Aspekte zu unterstützen, wenn sie wollen, dass ihre 
Grundsatze umgesetzt werden können. 

Im bildungswissenschaftlichen Diskurs werden solche Konzepte seit den 1980er 
Jahren unter anderem als epistemologische Uberzeugungen und subjektive Theorien 
zum Lehren und Lernen im Zusammenhang mit der Ausbildung der «professionellen 
Handlungskompetenz» von Lehrpersonen thematisiert. Dieses Konstrukt geht auf 
die Überlegungen des US-Amerikaners Shulman zurück, der 1986 unterschiedliche 
Wissensbereiche (z.B. «Content Knowledge», «Pedagogical Content Knowledge», 
«Curricular Knowledge») unterschied, über die Lehrpersonen verfügen müssen, um 
erfolgreich zu unterrichten.? Diesen Ansatz hat Bromme Mitte der 1990er Jahre in 
die deutschsprachigen Diskussionen über die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein- 
gebracht und unter anderem um den Bereich der Überzeugungen erweitert.’ 

Baumert und Kunter haben dieses Konzept Mitte der 2000er Jahre im Rahmen 
der COACTIV-Studie, in der unter anderem die professionelle Kompetenz von an- 
gehenden und erfahrenen Mathematiklehrpersonen untersucht wurde, für ihre em- 
pirischen Analysen adaptiert. Dazu unterscheiden die Autorin und der Autor das 
Konstrukt in einen kognitiven Bereich, bestehend aus dem «Fachwissen», dem «fach- 
didaktischen Wissen» und dem «padagogischen Wissen», und einen subjektiven Teil, 
in dem sie die oben genannten erkenntnistheoretischen und lehr-lerntheoretischen 
Konzepte sowie die motivationalen Orientierungen von Lehrkraften verorten.* 


5 Vel. z.B. Wineburg, Historical Thinking and Other Unnatural Acts. Charting the Future of 
Teaching the Past; Schreiber u.a., Historisches Denken. Ein Kompetenz-Strukturmodell, Borries, 
Historisch denken lernen. WelterschlieSung statt Epocheniiberblick,; van Drie und van Boxtel, 
«Historical Reasoning»; VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education; van Nor- 
den, Was machst Du für Gescbicbten?, Fogo, «Core Practices for Teaching History». 

6 Vel. z.B. Shulman, «Those Who Understand», 9f.; Für die englischsprachigen Diskussionen in 
den 1990er Jahren vgl. Munby, Russell und Martin, «Teachers’ knowledge and how it develops», 
v.a. 881. Für die Entwicklung seither vgl. Anderman und Klassen, «Being a Teacher. Efficacy, 
Emotions, and Interpersonal Relationships in the Classroom», 402f. 

7 Vl. Bromme, «Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Lehrers», 196-200. 

8 Vel. Baumert und Kunter, «Stichwort», 482. 
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Seither wird diese Modellierung in unterschiedlichen naturwissenschaftlichen? 
und gesellschaftswissenschaftlichen Disziplinen genutzt,!° um die professionelle 
Handlungskompetenz von Lehrpersonen zu erfassen und die Wirksamkeit der Aus- 
bildung von Lehrkraften zu untersuchen. Dabei gehen die Autorinnen und Autoren 
davon aus, dass Lehren gelernt werden kann." Die Forschungsperspektive lasst sich 
von einem strukturtheoretischen Ansatz abgrenzen, bei dem angenommen wird, dass 
eine Professionalisierung des Lehrberufs aufgrund der sozialen Strukturen in der 
Schule kaum moglich ist.” Weiterhin unterscheidet sich das Konzept von solchen 
Traditionen, bei denen erfolgreiches Unterrichten auf bestimmte Persönlichkeits- 
merkmale der Lehrkrafte zurückgeführt wird.” Sehlie$lich lasst es sich von behavi- 
oristischen Herangehensweisen differenzieren, bei denen vor allem das Handeln der 
Lehrpersonen im Zentrum steht." 

Die Debatte wurde aus fachspezifischer Sicht seit den 1980er Jahren vor allem 
von englischsprachigen Autorinnen und Autoren aufgegriffen.” Seit Mitte der 2000er 
Jahre haben deutschsprachige Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktiker erste Uber- 
legungen vorgelegt.'* Au$erdem hat die Kultusministerkonferenz der deutschen Bun- 


9 Vl. z.B. Riese und Reinhold, «Empirische Erkenntnisse zur Struktur professioneller Hand- 
lungskompetenz von angehenden Physiklehrkraften», 170, Blömeke, «Zum Verhaltnis von Fach- 
wissen und unterrichtsbezogenen Uberzeugungen bei Lehrkriften im internationalen Vergleich», 
395, für eine Ubersicht auch zu Diskussionen um Standards vel. Frey und Jung, Kompetenzmo- 
delle, Standardmodelle und Professionsstandards in der Lehrerbildung: Stand und Perspektiven. 

10 Für die Politikdidaktik vgl. z. B. Weschenfelder, Professionelle Kompetenz von Politiklehrkraften, 
52-116; sowie Allenspach, «Verstandnisse Deutschschweizer Lehrpersonen von politischer Bil- 
dung: Annahmen und Befunde». 

11 Vel. Baumert und Kunter, «Stichwort», 470f. 

12 Vel. z.B. Combe und Kolbe, «Lehrerprofessionalitat: Wissen, Können, Handeln», 859-66. 

13 Vel. z.B. Kunter u.a., «Professional Competence of Teachers», 806. 

14 Vel. Calderhead, «Teachers: Beliefs and Knowledge.», 709f. 

15 Vl. Wineburg, «The psychology of learning and teaching history», 431f., Wilson, «Research on 
history teaching», 534-537; fiir eine explizite Modellierung vgl. Monte-Sano und Budano, «De- 
veloping and Enacting Pedagogical Content Knowledge for Teaching History», 174; fiir die ak- 
tuelle Diskussion vgl. van Hover und Hicks, «History Teacher Preparation and Professional 
Development», 399-406, 

16 Vel. Pandel, Geschichtsunterricht nach PISA. Kovzpetenzen, Bildungsstandards und Kerncurricula, 
45-48, Jung und Thünemann, «Welche Kompetenzen brauchen Geschichtslehrer? Für eine 
Debatte über fachspezifische Standards in der Geschichtslehrerausbildung», 243f., Krammer, 
«Theorie für die Praxis? Die Konsequenzen des Konzeptes <Forderung und Entwicklung Reflek- 
tierten Geschichtsbewusstseins> für die Praxis des Geschichtsunterrichtsə, Hasberg, «Von Pisa 
nach Berlin. Auf der Suche nach Kompetenzen und Standards historischen Lernens»; Hasberg, 
«Historiker oder Padagoge? Geschichtslehrer im Kreuzfeuer der Kompetenzdebatte», 179; Ba- 
sel, «Lehrerkompetenzen: Diagnose und Förderung im Geschichtsunterricht — Empirische Stu- 
dien zu Unterrichtsplanung und Analyse». 
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deslander im Jahr 2008 Anforderungen an die Ausbildung von Geschichtslehrperso- 
nen definiert.” Allerdings knüpften die Autorinnen und Autoren der genannten 
Entwiurfe nicht an den bildungswissenschaftlichen Diskurs an. 

Im Jahr 2014 wurden zwei Modelle vorgestellt, in denen die Forschenden an den 
COACTIV-Ansatz anschlieSen. Kanert und Resch unterscheiden neben Wissensas- 
pekten («Generisches padagogisches Wissen», «Fachwissen», «Fachdidaktisches Wis- 
sen») unter anderem «Werthaltungen» und «Uberzeugungen» von Geschichtslehr- 
personen, ohne jedoch das letztgenannte Konzept weiter auszudifferenzieren.'® Waldis 
et al. grenzen kognitive und subjektive Aspekte in ahnlicher Weise voneinander ab 
und differenzieren im zweiten Bereich unter anderem zwischen «epistemologische[n] 
Uberzeugungen zur Fachdisziplin» und «subjektive[n] Theorien zum Lehren und 
Lernen in einem schulischen Gegenstandsbereich», ohne dass die Aspekte explizit 
definiert werden.” Fine Herausforderung bestand für mich daher darin, die beiden 
Konstrukte fachspezifisch zu konturieren. 

In den bisher vorliegenden empirischen Studien aus unterschiedlichen Domanen 
wird ein schillerndes Bild beider Konzepte gezeichnet. So liegen divergente Resultate 
hinsichtlich der Verbindungen zwischen beiden Aspekten, hinsichtlich der Relevanz 
der schulischen und akademischen Ausbildung fiir die Auspragung der Konstrukte 
sowie hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den Unterricht vor. 

Dies liegt unter anderem daran, dass die Forschenden unterschiedliche Ansatze 
verfolgen. So berichten einige Autorinnen und Autoren, die erkenntnistheoretische 
Konzepte in unterschiedliche Dimensionen unterscheiden (z. B. zur Sicherheit oder 
Herkunft des Wissens), Lehr-Lern-Aspekte jedoch dichotom modellieren (z. B. zwi- 
schen traditionell und konstruktivistisch), dass die erkenntnistheoretischen Annah- 
men von Lehrpersonen ihre Lehr-Lern-Konzepte beeinflussen.”” Demgegenüber 
heben Autorinnen und Autoren, die beide Aspekte lerntheoretisch verorten und als 
Gegensatze — zum Beispiel als naive versus eleborierte epistemologische Beliefs sowie 


17 Vel. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik 
Deutschland, «Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und 
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 
i. d. EF vom 10.09.2015)», 29-31. 

18 Vel. Kanert und Resch, «Erfassung geschichtsdidaktischer Wissensstrukturen von Geschichts- 
lehrkraften anhand eines vignettengestiitzten Testverfahrens», 20-23. 

19 Val. Waldis u.a., «Der Unterricht wird fachlich korrekt geleitet>. Theoretische Grundlagen, 
Entwicklung der Instrumente und empirische Erkundungen zur videobasierten Unterrichtsre- 
flexion angehender Geschichtslehrpersonen», 33. 

20 Vel. z.B. Chan und Elliott, «Relational Analysis of Personal Epistemology and Conceptions 
about Teaching and Learning». 
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transmissive versus konstruktivistische lehr-lerntheoretische Konstrukte — entwerfen, 
hervor, dass die Konstrukte als koharente transmissive oder konstruktivistische Uber- 
zeugungssyndrome modellierbar sind.?1 

Die Bedeutung des Hochschulkontexts für die Ausbildung der epistemologi- 
schen Annahmen von Lehrkraften legt zum Beispiel Brownlee in seiner Studie mit 
angehenden australischen Primarlehrpersonen nahe, da er einen Wandel ihrer doma- 
nenunspezifischen Konzepte in Richtung wissenschaftsformiger Konstrukte nach- 
weist.” Debreli berichtet vergleichbare Tendenzen für die Lehr-Lern-Konzepte von 
türkischen Lehramtsstudierenden.?” Demgegenüber sind in fachdidaktischen Arbei- 
ten mitunter gegensatzliche Resultate vorgelegt vvrorden.7“ Zudem verweisen mehrere 
Studien darauf, dass unterrichtspraktische Erfahrungen wahrend der Ausbildung 
eher in naiven epistemologischen Annahmen und instruktionalen Lehr-Lern-Konst- 
rukten resultieren. Dies wird von den Autorinnen und Autoren unter anderem auf- 
grund des Einflusses des Schulkontexts erklart.” 

Die Relevanz für die Unterrichtspraxis unterstreichen etwa die Autorinnen und 
Autoren der COACTIV-Studie, indem sie herausarbeiten, dass sich der Unterricht 
von Mathematiklehrpersonen mit wissenschaftsférmigen epistemologischen Uber- 
zeugungen und konstruktivistischen Lehr-Lern-Konzepten vom Unterricht von Teil- 
nehmenden unterscheidet, die nicht darüber verfügen. AufSerdem weisen die For- 
schenden Effekte auf die Leistungen der Schülerinnen und Schiller nach.”* Es liegen 
jedoch Untersuchungen vor, in denen diese Verbindungen nicht aufgezeigt werden, 


sodass die Praxisrelevanz der Konstrukte infrage gestellt ist.”” 


21 Vgl.z.B. Vossu.a., «Uberzeugungen von Mathematiklehrkraften»; Stemhagen, «Democracy and 
school math». 

22 Vel. Brownlee, «Paradigm Shifts in Preservice Teacher Education Students». 

23 Vel. z.B. für epistemologische Beliefs Brownlee; sowie für Lehr-Lern-Konstrukte Debreli, «Pre- 
Service Teachers’ Belief Sources about Learning and Teaching». 

24 Für die epistemologischen Beliefs vgl. z.B. Charalambous, Panaoura und Philippou, «Using the 
History of Mathematics to Induce Changes in Preservice Teachers’ Beliefs and Attitudes»; fiir 
lehr-lerntheoretische vgl. etwa Dede und Karakus, «The Effect of Teacher Training Programs on 
Pre-Service Mathematics Teachers’ Beliefs towards Mathematics». 

25 Für die epistemologischen Beliefs vgl. Sulimma, Die Entwicklung epistemologischer Uberzeugun- 
gen von (angehenden) Handelslehrer(inne)n, 211f£., für die lehr-lerntheoretischen Konstrukte vel. 
Martinez, Sauleda und Huber, «Metaphors as Blueprints of Thinking about Teaching and Lear- 
ning». 

26 Vel. Voss u.a., «Uberzeugungen von Mathematiklehrkraften», 241-45. 

27 Vel. z.B. für die epistemologischen Konstrukte Lederman und Zeidler, «Science Teachers’ Con- 
ceptions of the Nature of Science»; fiir die lehr-lerntheoretischen Konstrukte vgl. Leuchter, Die 
Rolle der Lehrperson bei der Aufgabenbearbeitung. Unterrichtsbezogene Kognitionen von Lehrper- 
sonen, 184ff. 
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In Geschichte sind die epistemologischen und lehr-lerntheoretischen Annahmen 
von Lehrkraften seltener als in anderen Domönen untersucht worden. Au$erdem 
wurden ebenfalls unterschiedliche Ansatze verwendet. So spricht Evans zum Beispiel 
von «Conceptions»,”® wahrend Maggioni oder Schroer den Terminus «Beliefs» ver- 
wenden.” Zudem haben die Forschenden disparate Befunde zutage gefördert. 

So heben einige Autorinnen und Autoren hervor, dass die untersuchten Lehr- 
krafte Geschichte als menschliches Konstrukt oder als Interpretation verstehen, wah- 
rend ihre Lehr-Lern-Konzepte lehrzentriert ausgepragt sind.” Andere Forschende 
berichten demgegenüber von koharenten Zusammenhangen zwischen den 
Aspekten.”1 

Darüber hinaus liefert der geschichtsspezifische Forschungsstand bisher kaum 
Hinweise für die Wirksamkeit der regularen schulischen und akademischen Ausbil- 
dung. So konnte Maggioni keine Zusammenhange zwischen dem alltaglichen schu- 
lischen Geschichtsunterricht und den epistemologischen Uberzeugungen von US- 
amerikanischen High-School-Schülerinnen und -Schilern feststellen,” wahrend Stoel 
et al. für niederlandische Schiilerinnen und Schiiler sowie Mierwald et al. für deut- 
sche Jugendliche verdeutlichen, dass Interventionen möglich sind, um die Ausbildung 
wissenschaftsformiger Annahmen zu fördern.” Anhand einer fachspezifischen Inter- 
vention, die sich über ein Semester erstreckte, arbeiteten VanSledright und Reddy 
Schwankungen («wobbling») in den epistemologischen Beliefs von angehenden US- 
amerikanischen Geschichtslehrpersonen heraus. Sie schlussfolgern daraus, dass es 
herausfordernd ist, wissenschaftsformige epistemologische Konzepte bei angehenden 
Geschichtslehrkraften zu fordern.** Mierwald et al. konnten demgegenüber Zusam- 


menhange zwischen der Anzahl der besuchten geschichtsdidaktischen Lehrveranstal- 


28 Vel. z.B. Evans, «Teacher Conceptions of History». 

29 Vel. z.B. Maggioni, Alexander und VanSledright, «At a Crossroads? The Development of Epi- 
stemological Beliefs and Historical Thinking»; Schréer, Individuelle didaktische Theorien und 
Professtonswissen: Subjektive Konzepte gelingenden Geschichtsunterrichts wahrend der schulprak- 
tischen Ausbildung, 311ff. 

30 Vel. z.B. McCrum, «History Teachers’ Thinking about the Nature of Their Subject»; Voet und 
De Wever, «History Teachers’ Conceptions of Inquiry-Based Learning, Beliefs about the Nature 
of History, and Their Relation to the Classroom Context». 

31 Vgl. Namamba und Rao, «Teachers’ Beliefs about History and Instructional Approaches». 

32 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 229ff. 

33 Vel. Stoel, van Drie und van Boxtel, «The Effects of Explicit Teaching of Strategies, Second- 
Order Concepts, and Epistemological Underpinnings on Students’ Ability to Reason Causally in 
History»; Mierwald, Lehmann und Brauch, «Zur Verinderung epistemologischer Uberzeugun- 
gen im Schiilerlabor». 

34 Vel. VanSledright und Reddy, «Changing Epistemic Beliefs?», 62ff. 
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tungen und der Auspragung der erkenntnistheoretischen Annahmen deutscher Lehr- 
amtsstudierender an einer Universitat aufzeigen.” Wansink et al. haben für den 
hollandischen Kontext hervorgehoben, dass die Hochschulausbildung angehende 
Lehrkrafte eher darin verunsichert, wie sie ihre erkenntnistheoretischen Annahmen 
mit ihren Lehr-Lern-Konstrukten verbinden kénnen.** Lediglich Fenn gelingt es im 
Rahmen einer experimentellen Studie, die Bedeutung geschichtsdidaktischer Lehr- 
veranstaltungen fiir die Entwicklung konstruktivistischer Lehr-Lern-Konzepte bei 
deutschen Lehramtsstudierenden zu unterstreichen. Allerdings macht ihre Untersu- 
chung zudem deutlich, dass Lehrveranstaltungen, die im klassischen Lektoratsstil 
gestaltet sind, keine Veranderungen anstof$en.” 

Auf die Bedeutsamkeit der epistemologischen Annahmen von Lehrpersonen fiir 
die Gestaltung des Geschichtsunterrichts haben mehrere Autorinnen und Autoren 
hingevviesen.”” Allerdings war Maggioni im US-amerikanischen Kontext bisher die 
Einzige, die den Zusammenhang empirisch untersucht hat. Jedoch fanden die Lehr- 
Lern-Konstrukte der Lehrkrafte keine Berücksichtigung. Die Autorin arbeitet neben 
punktuellen Unterschieden zum Beispiel beim Grad der Schülerinnen- und Schiiler- 
beteiligung vor allem heraus, dass die Lehrkrafte ihren Unterricht um eine von ihnen 
vorgegebene Geschichte strukturteren.” Eine Verbindung zwischen den Lehr-Lern- 
Konzepten von angehenden deutschen Geschichtslehrpersonen und ihrem Unter- 
richtsvorgehen legt Fenn in ihrer Interventionsstudie nahe, indem sie betont, Studie- 
rende mit konstruktivistischen Annahmen hatten im Rahmen von Unterrichtspraktika 
entsprechende Unterrichtsverfahren (z. B. ein historisches Problem ins Zentrum der 
Lektion stellen) verwendet. Allerdings wurde dieses Vorgehen wiederum mittels spe- 
zifischer Interventionsmafnahmen befordert.*° Im Deutschschweizer Kontext legen 
die Ergebnisse der Studie «Geschichtsunterricht heute» Differenzen zwischen den 
«didaktischen Beliefs» von erfahrenen Geschichtslehrpersonen und ihrer Unterrichts- 
praxis nahe, da die Beteiligten progressiven und lernorientierten Konzepten 


35 Vel. Mierwald u.a., «Do They Affect it All?» Measuring Epistemological Beliefs in History 
Education and Their Relationship to Students’ Argumentation Skills and Future History 
Teachers’ Planning Skills». 

36 Vel. Wansink, Akkerman und Wubbels, «The Certainty Paradox of Student History Teachers». 

37 Vel.z.B. Fenn, «Konstruktivistisches Geschichtsverstandnis im Unterricht fördern: Studierende 
andern ihr Lehrverhalten von einseitig instruktional in problemorientiert». 

38 Vel. z.B. Bain, «Into the Breach»; VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education. 

39 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 201ff. 

40 Vel. Fenn, «Vom instruktionalen zum problemorientierten Unterrichtsstil. Modifikation der 
Handlungsroutinen von Studierenden». 
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zustimmten," wahrend der Unterricht als lehrzentriert klassifiziert wird.” Allerdings 
wurde der Zusammenhang nicht eigens einer Analyse unterzogen und asst sich le- 
diglich implizit ableiten. 

Darüber hinaus haben einige deutschsprachige Autorinnen und Autoren weitere 
Zusammenhinge zwischen fachspezifischen Überzeugungen und unterrichtsbezoge- 
nen Tatigkeiten wie «Aufgabenstellungen reflektieren»” oder «Unterricht planen» 
aufgezeigt,” ohne dass sie einen Zusammenhang mit dem Geschichtsunterricht der 
Befragten herstellen. 

SchlieBlich haben zahlreiche Forschende in fachspezifischen Untersuchungen 
verdeutlicht, dass die quantitative Erfassung epistemologischer Beliefs eine Heraus- 
forderung darstellt,” da es bisher selten gelungen ist, das Konstrukt valide und reli- 
abel zu modellieren.“” AuSerdem liegt bisher lediglich ein deutschsprachiger Frage- 
bogen zur Erhebung lehr-lerntheoretischer Konzepte von Geschichtslehrpersonen 
vor, den die Autoren jedoch nicht mit den bildungswissenschaftlichen Diskussionen 
verknüpft haben.” 

Zusammenfassend möchte ich hervorheben, dass die schulischen Lehrplane im 
deutschsprachigen Raum und die geschichtsdidaktischen Konzepte zur professionel- 
len Handlungskompetenz es erfordern, geschichtsspezifische erkenntnistheoretische 
und lehr-lerntheoretische Annahmen von angehenden und erfahrenen Geschichts- 


lehrpersonen zu fordern.** Weiterhin existieren widerspriichliche empirische Befunde 


41 Vel. Messner und Buff, «Lehrerwissen und Lehrerhandeln im Geschichtsunterricht — didakti- 
sche Uberzeugungen und Unterrichtsgestaltung». 

42 Vel. Hodel und Waldis, «Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Video- 
analyse». 

43 Vel. Schroer, Individuelle didaktische Theorien und Professionswissen: Subjektive Konzepte gelin- 
genden Geschichtsunterrichts wabrend der schulpraktischen Ausbildung, 327EE. 

44 Vel. Litten, Wie planen Geschichtslehrkrafte ihren Unterricht?, 434f. 

45 Vel.z.B. Maggioni, VanSledright und Alexander, «Walking on the Borders»; Stoel, van Drie und 
van Boxtel, «The Effects of Explicit Teaching of Strategies, Second-Order Concepts, and Epis- 
temological Underpinnings on Students’ Ability to Reason Causally in History»; Stoel u.a., 
«Measuring Epistemological Beliefs in History Education». 

46 Auferdem standen hier Schiilerinnen und Schiiler im Fokus. Vgl. Mierwald, Lehmann und 
Brauch, «Zur Veranderung epistemologischer Uberzeugungen im Schiilerlabor». 

47 Vel. Messner und Buff, «Lehrerwissen und Lehrerhandeln im Geschichtsunterricht — didakti- 
sche Uberzeugungen und Unterrichtsgestaltung». 

48 Anders als beim Expertenparadigma spreche ich von erfahrenen Lehrpersonen, wenn diese ihre 
formale Ausbildung abgeschlossen haben, von angehenden Lehrpersonen hingegen, wenn sie 
sich noch in der akademischen und/oder schulischen Ausbildung befinden. Diese Vereinfachung 
wurde deshalb vorgenommen, weil die Expertiseforschung bestimmte Merkmale voraussetzt, 
was das Sampling erschwert hatte. Vgl. z.B. Berliner, «Learning about and Learning from Expert 
Teachers». 
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im Hinblick auf die Zusammenhange zwischen den Konstrukten, die Bedeutung der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung für die Auspragung der Annahmen sowie hinsicht- 
lich des Zusammenhangs zwischen den Konzepten und der Unterrichtsgestaltung 
durch die Lehrkrafte. Zudem sind bisher keine deutschsprachigen Studien vorgelegt 
worden, in denen die genannten Aspekte gemeinsam in den Blick genommen 
werden. 

Mit dieser Arbeit adressiere ich die skizzierten Forschungsliicken, indem ich die 
Resultate einer Triangulationsstudie vorstelle, die aus einem quantitativen und einem 
qualitativen Teil besteht. Im Rahmen des quantitativen Parts habe ich den «Episte- 
mological Beliefs Questionnaire in History (EBQH)» entwickelt, um die geschichts- 
theoretischen Beliefs von angehenden und erfahrenen Geschichtslehrpersonen zu 
erfassen. AuSerdem wurde der «Teaching and Learning Beliefs Questionnaire in 
History (TLBQH)» konstruiert, um die geschichtsdidaktischen Uberzeugungen der 
Lehrkrafte zu erheben. Zudem wurden Ausbildungsmerkmale (z. B. Anzahl der von 
den Befragten besuchten Lehrveranstaltungen) sowie weitere individuelle (z. B. Alter) 
und kontextuelle Aspekte (z. B. sozioökönomischer Status der Eltern) erfasst, um die 
Wirkung der Ausbildung auf die genannten Uberzeugungen zu analysieren. Weiterhin 
haben sich einige erfahrene Lehrpersonen beteiligt. Aus dieser Gruppe erklarten sich 
zwei Personen bereit, an einer qualitativen Vertiefungsstudie teilzunehmen. In deren 
Rahmen wurden die Probandin und der Proband im Geschichtsunterricht besucht 
und anschlieftend zu ihrem Unterrichtsvorgehen befragt. 

Mit dieser Untersuchung möchte ich erstmals im Kontext der deutschsprachigen 
Geschichtsdidaktik die Effekte der Ausbildung auf einen Teilbereich der professio- 
nellen Kompetenz - die geschichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen Beliefs — 
von angehenden Lehrkraften untersuchen und aufğerdem Zusammenhange zwischen 
den untersuchten Aspekten und der Gestaltung des Geschichtsunterrichts in den 
Blick nehmen. 

In den Analysen geht es mir als Erstes darum, herauszuarbeiten, wie sich episte- 
mologische und lehr-lerntheoretische Beliefs von Geschichtslehrpersonen fachspezi- 
fisch konturieren und statistisch auf der Grundlage der Fragebogenantworten ange- 
hender Deutschschweizer Geschichtslehrpersonen modellieren lassen. 

Als Zweites frage ich danach, welche statistischen Zusammenhange zwischen den 
Konstrukten bei angehenden Lehrkraften festzustellen sind. 

Meine dritte Frage zielt auf den Einfluss der akademischen und schulischen Aus- 
bildung. Dazu untersuche ich, welche Aspekte der Ausbildung (z.B. besuchte fach- 
spezifische und bildungswissenschaftliche Kurse) und welche weiteren kontextuellen 
(z.B. sozioökonomischer Status der Eltern) und persönlichen Merkmale (z. B. Alter, 
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Geschlecht) die Auspragung der geschichtstheoretischen und -didaktischen Beliefs 
von angehenden Deutschschweizer Geschichtslehrpersonen beeinflussen. 

Meine vierte Forschungsfrage zielt auf die qualitativen Zusammenhange zwischen 
den Fragebogenantworten von erfahrenen Geschichtslehrpersonen und ihrer 
Unterrichtspraxis. 

Als Fiinftes interessiert mich, welche Erklarungsansiatze sich für Abweichungen 
und Ubereinstimmungen zwischen den Fragebogenantworten von erfahrenen Lehr- 
kraften und ihrem Geschichtsunterricht mittels qualitativer Analysen herausarbeiten 
lassen. 

Als Sechstes untersuche ich, inwiefern qualitativ fassbare Uberzeugungen mit dem 
Unterricht der Probandin und des Probanden übereinstimmen. 

Zur Beantvvortung dieser Fragen schreite ich vom allgemeinen zum spezifischen 
Forschungsstand voran und stelle anschlie$end die empirischen Analysen vor. 

Zu Beginn des Forschungstiberblicks erfolgt in Kapitel 2.1.1. eine Beschreibung 
der unterschiedlichen Ansatze zum Konzept «Teachers’ Beliefs», um daraus eine 
Definition des Konstrukts «Uberzeugungen» abzuleiten. Nachfolgend handle ich den 
fachunspezifischen und fachspezifischen Forschungsstand zu den Konstrukten je- 
weils getrennt voneinander ab. Ich beginne den jeweiligen Abschnitt zu den episte- 
mologischen und lehr-lerntheoretischen Annahmen sowohl im domanenubergreifen- 
den als auch im domönenspezifischen Abschnitt mit der Darstellung der vorliegenden 
theoretischen Konzepte (vgl. Kapitel 2.1.2.1, 2.1.3.1, 2.2.1.1, 2.2.1.2), um daraus 
meine Modellierungen abzuleiten (vgl. Kapitel 2.2.5). In vergleichbarer Weise stelle 
ich die vorliegenden Befunde zu den Zusammenhangen zwischen den jeweiligen Be- 
liefs und dem Ausbildungskontext für jedes Konstrukt separat und zunachst fachun- 
spezifisch (vgl. Kapitel 2.1.2.2, 2.1.3.2) und anschlie$end geschichtsbezogen vor (vel. 
Kapitel 2.2.1.2., 2.2.2.2). Analog wird die Verbindung zwischen den Konstrukten und 
der Unterrichtsgestaltung (vel. Kapitel 2.1.2.3, 2.1.3.3, 2.1.4.2, 2.2.1.3, 2.2.2.3) abge- 
handelt. Jeweils anschlieSend berichte ich den Forschungsstand hinsichtlich der Zu- 
sammenhange zwischen den epistemologischen und lehr-lerntheoretischen Annah- 
men (vgl. Kapitel 2.1.4.1, 2.2.3). AuSerdem stelle ich im domanenspezifischen 
Abschnitt unterschiedliche Forschungsansatze zur Analyse von Geschichtsunterricht 
vor (vgl. Kapitel 2.2.4), die in Kapitel 2.2.5 in meine Heuristik einflieXen, welche als 
Grundlage der Unterrichtsanalysen im Rahmen der qualitativen Vertiefungen dient. 
Zum Abschluss des Literaturüberblicks erfolgt in Kapitel 2.3 eine Zusammenfassung 
des Forschungsstandes und die Ableitung der Hypothesen. 

Im empirischen Teil fasse ich in Kapitel 3.1 die bisher verwendeten Forschungs- 
methoden zur Untersuchung von «Teachers’ Beliefs» zusammen. Anschliefend stelle 
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ich in Kapitel 3.2 das Forschungsdesign vor. Daraufhin werden die quantitativen und 
qualitativen Untersuchungen getrennt voneinander entfaltet. Die Darstellung beginnt 
jeweils mit der Stichprobenbeschreibung (vgl. Kapitel 3.3.1.1, 3.3.2.1), gefolgt von 
der Prasentation der Erhebungs- (vgl. Kapitel 3.3.1.2, 3.3.2.2) und Auswertungsver- 
fahren (vel. Kapitel 3.3.1.3, 3.3.2.3). Danach stelle ich in den Kapiteln 3.3.1.4 und 
3.3.2.4 die Ergebnisse vor und fasse diese am Ende der jeweiligen Teile zusammen 
(vgl. Kapitel 3.3.1.5, 3.3.2.5). Zum Abschluss der Arbeit erfolgt in Kapitel 4 die Dis- 
kussion der Befunde. 
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In den nachsten Abschnitten fasse ich die Forschungsbemühungen zu den epistemo- 
logischen Beliefs und den Lehr-Lern-Uberzeugungen zusammen, die aus der Pada- 
gogischen Psychologie, den Bildungswissenschaften und den fachlichen Bezugsdis- 
ziplinen hervorgegangen sind. Zunachst erfolgt eine Begrifisbestimmung für die 
Termini «Uberzeugungen», «epistemologische Uberzeugungen» sowie «Lehr-Lern- 
Uberzeugungen». Daraufhin werden die Forschungsperspektiven, Konzeptualisie- 
rungen und Kontextbeziige fiir die epistemologischen Beliefs herausgearbeitet. Au- 
Serdem wird die Bedeutung für die Unterrichtspraxis vorgestellt. Dementsprechend 
sind die Ausfiihrungen fiir die Lehr-Lern-Uberzeugungen strukturiert. 


2.1 Domanenübergreifender Forschungsstand 


2.1.1 cTeachers" Beliefs» — Begriffsabgrenzung 


Forschende aus mehreren Bereichen der deutschsprachigen Bildungswissenschaften 
haben in den vergangenen dreifSig Jahren «kaum trennscharfe» Termini für das eng- 
lischsprachige Konstrukt «Teachers’ Beliefs» gepragt, wie Reusser et al. in ihrem 
Uberblicksartikel festhalten. Stattdessen finde es höufig als Oberbegriff für «affektiv 
aufgeladene [...] Vorstellunglen 15 von Lehrpersonen Verwendung.” Neben dem 
Begriff «Beliefs» haben sich im Rahmen der Forschungen zu Lehr-Lern-Konzepten 
von Lehrpersonen und Studierenden die Begriffe «Vorstellungen», «Auffassungen» 
oder «Conceptions» etabliert. Diese werden als «tibergreifende Bezeichnung, die 
sowohl Wissen als auch Beliefs einschlieSt», verwendet. Parallel dazu sprechen For- 
schende von «paddagogischen Haltungen», «Menschenbildern» und «Einstellungen», 
die begrifflich vor allem durch die «Einstellungsforschung» der 1980er Jahre gepragt 
sind. Diese fragt nach «relativ allgemeine[n] Haltunge[n]» wie etwa «Optimismus» 
und «Resignation». Hier erfolgt die Verwendung ebenfalls flieSend. So werden Hal- 
tungen von Lehrpersonen als «padagogische Grundtiberzeugungen» bezeichnet, 
«Beliefs» aus dem Englischen andererseits als «Grundhaltungen» tibersetzt.? Auber- 


49 Reusser, Pauli und Elmer, «Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern», 
478f. 
50 Reusser, Pauli und Elmer, 483f. 
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dem hat sich daneben seit den 1980er Jahren das Konzept der «subjektiven Theorien» 
etabliert, in dessen Rahmen insbesondere die Struktur von kognitiv-emotionalen 
Konstruktionen von Personen in den Blick gerat! Dabei wird davon ausgegangen, 
dass subjektive Theorien wie wissenschaftliche in sich schlissig aufgebaut sind und 
analog dazu uber relativ stabile Strukturen verfügen, die jedoch aufgrund von Erfah- 
rungen verinderbar sind. Anders als bei wissenschaftlichen Uberlegungen sind sie 
jedoch lediglich zum Teil intersubjektiv überprüfbar.”” Sie haben dennoch für Indi- 
viduen dieselbe Funktion wie wissenschaftliche Konzepte, indem sie dazu beitragen, 
Situationen zu definieren, Ereignisse in vorliegende Erfahrungen einzuordnen, künf- 
tige Ereignisse zu erwarten und dafür Handlungsentwiirfe zu generieren. Dies erfolgt 
einerseits xbevvusst und mitteilbarə, andererseits implizit dank Routinen, die ledig- 
lich teilweise zuganglich sind.” 

Methodologisch werden die meisten Konstrukte wie «Beliefs», «Vorstellungen», 
«Einstellungen» usw. sowohl qualitativ als auch quantitativ untersucht, wahrend fiir 
die «subjektiven Theorien» ein qualitatives Vorgehen notwendig ist, will man indivi- 
duelle Strukturen in der Tiefe erfassen.™ 

Zeitgleich hat sich im englischsprachigen Kontext unter dem Oberbegriff 
«Teachers’ Beliefs» eine Forschungstradition herausgebildet, die vor allem von pad- 
agogischen Psychologen getragen wurde und versprach, die «teacher effectiveness» 
erfassbar zu machen.” Obwohl es seitdem einige Versuche gegeben hat, das Konst- 
rukt begrifflich klarer herauszuarbeiten, wird es heute noch unterschiedlich verwen- 
det.” Einigkeit besteht hingegen darin, dass es sich von Wissen abgrenzen lasst. Wah- 
rend dieses mit Fenstermacher als «reasonable belief», also argumentativ abgestiitzter, 
gerechtfertigter und intersubjektiv überprüfbarer Glaube definierbar ist” handelt es 
sich bei Beliefs um individuelle Konstrukte von Personen, die wie Wissen «stets auf 


etwas gerichtet» sind, sich jedoch externer Überprüfung zum Teil entziehen. Sie sind 
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fachtibergreifend oder fachspezifisch, auf das Selbst oder Fremdes bezogen sowie 
fragmentarisch und widerspriichlich oder theorieförmig und quasilogisch in Form 
von «mehr oder weniger elaborierten semantischen Netzwerken» strukturiert.’* Be- 
liefs lassen sich, davon ausgehend, nach Skott als geistig prasente Aussagestrukturen 
beschreiben, die ihre Tragerinnen und Trager als «wahr» ansehen. Sie erhalten infol- 
gedessen eine emotional aufgeladene Bedeutung fiir das eigene Selbstverstandnis und 
sorgen für Verhaltenssicherheit und Orientierung in der Umwelt. Infolgedessen sind 
sie stabiler als kurzzeitig auftretende Emotionen, haben jedoch eine ahnlich werthal- 
tige Komponente, wenn sie Zustimmungen oder Ablehnungen enthalten. Ihre Stabi- 
litat erhalten sie, weil sie auf den Erfahrungen ihrer Tragerinnen und Trager in der 
soziokulturellen Umwelt basieren und sich in der Interaktion mit ihr als bedeutsam 
erwiesen haben.” 

Kunter und Pohlmann benennen in Anlehnung an Pajares drei mentale Funkti- 
onen. Beliefs dienen als Filter, der die Wahrnehmung und Interpretation von Ereig- 
nissen beeinflusst. Sie wirken auf die Motivation zu handeln ein und beeinflussen so 
die Entscheidung, eine Handlung auszuführen. Deshalb hangen sie zudem mit den 
Reaktionen auf Handlungen anderer Menschen zusammen. 

«Teachers’ Beliefs» beziehen sich unter anderem auf die Epistemologie des Fachs, 
die Beschaffenheit und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen, die Rollen der am Bil- 
dungsprozess Beteiligten sowie auf den institutionellen und gesellschaftlichen Kon- 
text von Schule und Bildung.*! Obschon es sich um subjektive Konzepte handelt, 
können sie von Lehrpersonengruppen geteilt werden.” 

Auf die Komplexitat der Zusammenhange zwischen den Konstrukten macht das 
Konzept des «Belief System» aufmerksam, das von Rokeach gepragt wurde, ohne 
dass es ursprünglich auf Bildungszusammenhinge bezogen wurde.® Dabei wird da- 
von ausgegangen, es gebe zentrale Beliefs, die Personen als besonders wichtig erach- 
ten und die deshalb handlungsleitender sind als andere Konstrukte, die mit diesen 
Zentren in einer hierarchischen Beziehung stehen. Dabei werden Annahmen, die auf 
persönliche Aspekte, beispielsweise das Selbstbild, gerichtet sind, als besonders stabil 
erachtet, wahrend andere, die auf periphere Bereiche wie den Musikgeschmack be- 
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zogen sind, als veranderbar und nicht so handlungsrelevant gelten. Besonders in 
qualitativen Studien wird in letzter Zeit auf das Konzept zurückgegriffen, um das 
komplexe Verhaltnis zwischen den Uberzeugungen von Lehrpersonen und ihrer Un- 
terrichtspraxis aufzuklaren. 

In den deutschsprachigen bildungswissenschaftlichen und fachspezifischen 
Kompetenzmodellen fiir Lehrpersonen hat sich als Ubertragung der Terminus «Uber- 
zeugungen» etabliert. Er wird von den «Werthaltungen», die mitunter als «Berufs- 
ethos» bezeichnet werden, und von «motivationalen Aspekten» abgegrenzt. Teilweise 
etfolgt eine synonyme Verwendung der Termini «subjektive Theorien» und 
«Uberzeugungen».® Dies findet mitunter im englischsprachigen Kontext seine Ent- 
sprechung, etwa wenn Hofer und Pintrich von «personal theories» sprechen.® Der 
Unterschied zwischen beiden Konzepten besteht aus meiner Sicht jedoch darin, dass 
bei den «subjektiven Theorien» eine theorieförmige Beschaffenheit der individuellen 
Konzepte vorausgesetzt wird, wahrend dies bei den «Beliefs» nicht so sein muss. 
Auferdem ist die Fragerichtung beim ersten Konstrukt auf die Tiefenstruktur der 
Konzeptionen ausgerichtet, was qualitative Methoden erfordert. Die Verwendung des 
Begriffs «Beliefs» ist dagegen offener und ermöglicht es, quantitative Verfahren zu 
verwenden und auf der qualitativen Ebene zudem inkohğörente, wenig strukturierte 
individuelle Konstrukte zu erfassen. 

In dieser Arbeit lehne ich mich an die Forschungsrichtung zu den «Beliefs» an, 
verwende den Begriff synonym zu den Termini «Uberzeugungen» und «Annahmen». 
Eine Abgrenzung nehme ich gegentiber den Konzepten «Vorstellungen» und «Ein- 
stellungen» vor, da diese sich nicht deutlich von intersubjektiv begriindungspflichti- 
gem «Wissen» unterscheiden lassen. Zudem verwende ich nicht den Terminus «sub- 
jektive Theorien», da er eine theorief6rmige Struktur der subjektiven Konstrukte 
voraussetzt. Letztere Forschungsrichtung ist zudem qualitativ orientiert. Mir geht es 
hingegen darum, epistemologischen und lehr-lerntheoretische Konstrukte von ange- 
henden und erfahrenen Geschichtslehrpersonen zunöchst quantitativ in den Blick zu 
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nehmen. Fir die qualitativen Vertiefungsanalysen im Unterrichtskontext eröffnet die 
Verwendung des Konstrukts «Beliefs» auSerdem die Möglichkeit, offener an die in- 
dividuellen Konzepte der Befragten heranzugehen, ohne eine Theorieformigkeit der 
Konstrukte vorauszusetzen, wie dies bei der Nutzung der «Subjektiven Theorien» 
der Fall ware. Fur die Diskussion der qualitativen Ergebnisse wird aufğerdem das 
Konzept des «Belief System» verwendet, da es hilfreich ist, um Erklarungsansatze fiir 
die Befunde zu formulieren. 


2.1.2 Epistemologische Beliefs 


Ich stelle zunachst die unterschiedlichen fachübergreifenden Forschungsrichtungen 
zu den epistemologischen Beliefs vor, bevor ich auf den Einfluss der schulischen und 
akademischen Ausbildung sowie den Zusammenhang zwischen epistemologischen 
Annahmen und Unterricht eingehe. 


2.1.2.1 Forschungsansatze 

Ubergreifend gelten epistemologische Beliefs als kognitiv-affektive Konstrukte von 
Individuen, die auf die «Natur» und die «Entstehung» des Wissens ausgerichtet 
sind.” Dabei werden unterschiedliche Termini wie «epistemological beliefs» oder 
«epistemological understanding» verwendet, die auf graduelle Unterschiede verwei- 
sen. So wird mit der Verwendung von «epistemological beliefs» eher auf die Beschrei- 
bung der Annahmen über Erkenntnisweisen fokussiert, wahrend die Nutzung von 
«epistemological understanding» auf den Prozess der Wissensbegriindung ausgerich- 
tet ist. Hofer schlagt in ihrer Zusammenschau als integratives Konzept «epistemic 
cognition» vor, um darauf zu verweisen, dass das Nachdenken tiber die Wissensent- 
stehung und -struktur als ein komplexer metakognitiver Denkprozess verstandlich 
ist, in dem Uberzeugungen mit den Zielen und Strategien der Wissensgenerierung 
verbunden sind und der bei der Wissenskonstruktion von Personen involviert sein 
kann.® In dieser Arbeit nutze ich, anknüpfend an die domönenübergreifenden und 
-spezifischen deutschsprachigen Modelle zu Lehrerkompetenzen,” demgegenüber 
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den Terminus «epistemologische Beliefs» bzw. Uberzeugungen, wenn von subjekti- 
ven Konstrukten zu domanentibergreifenden und domönenspezifischen, fachfrem- 
den Erkenntnismöglichkeiten und -vveisen die Rede ist, da es mir nicht um die Re- 
konstruktion des Denkprozesses geht, sondern um die Erfassung epistemologischer 
Annahmen. AuSerdem verdeutlicht die Verwendung des Konzepts «Uberzeugun- 
genə die Subjektivitat des Konstrukts, wahrend «Kognition» in den Bildungswissen- 
schaften zum Teil auf intersubjektiv begründungspflichtige Konzepte wie fachspezi- 
fische Fahigkeiten bezogen wird.” 

In der Zusammenschau lassen sich wenigstens drei Forschungsansatze identifi- 
zieren, in deren Rahmen epistemologische Uberzeugungen untersucht werden und 
die sich in der Tendenz aufeinander aufbauend entwickelt haben. Der erste Ansatz 
betrifft die Entwicklung, der zweite die Struktur und der dritte die Frage nach der 
kontextuellen Einbindung in eine Domane oder soziale Situation.” 

Von mehreren Autorinnen und Autoren werden die Arbeiten von Perry, die seit 
den 1970er Jahren entstanden, als Ursprung der systematischen Untersuchung be- 
zeichnet.” Ausgehend von der Persönlichkeitsforschung, stellte er aufgrund von 
Interviewdaten mit Studierenden ein Entwicklungsmodell vor, mit dem er die Ansicht 
vertrat, dass Personen über mehrere Phasen hinvveg mit wachsendem Alter und Bil- 
dungsgrad zunehmend differenziertere Annahmen tiber die Natur und Entstehung 
des Wissens ausbilden. Insgesamt lassen sich wenigstens vier weitere Entwicklungs- 
modelle identifizieren,” von denen das Konzept von Kuhn et al. hier ausführlicher 
dargestellt werden soll, da sich Arbeiten im fachspezifischen Kontext darauf 
beziehen. 
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Die Autorinnen und Autoren gingen mittels Interviews seit Beginn der 1990er 
Jahre der Frage nach, wie Personen bei alltaglichen Problemen ihre Argumentation 
mithilfe ihrer epistemologischen Uberzeugungen abstiitzen, und legten ein Konzept 
des «epistemological understanding» vor. Auf dem Nulllevel befinden sich darin die 
«realists». Diese stufen Wissen als «copies» der Wirklichkeit ein und halten es fiir 
abgesichert. Als «absolutists» werden Subjekte bezeichnet, die zwischen richtigen 
und falschen Annahmen unterscheiden und beginnen, kritische Fragen zu stellen. Für 
die «multiplists» ist die aufere Realitat nicht unmittelbar erkennbar, sodass Wissen 
subjektivistisch als Meinungssache erachtet wird. Als «evaluativists» bezeichnen die 
Forschenden Personen, die den Wissenserwerb als Konstruktionsprozess begreifen, 
bei dem die plausibelste Kontextualisierung und Begriindung zur Absicherung des 
Wissens beitragt.’4 Insgesamt wird in solchen Konzepten von einer übergreifenden 
Entwicklungslogik epistemologischer Annahmen ausgegangen, die jedoch von For- 
schenden, die andere Ansatze nutzen, kritisch betrachtet wird. 


Abbildung 1: Dimensionale Modellierung epistemologischer Uberzeugungen”> 


Epistemologische Beliefs 


Entstehung des historischen Wissens | Charakter des historischen Wissens 


Herkunft Rechtfertigung Sicherheit Struktur Anwendung 


Die Gruppe um Schommer-Aikens nahm als erste an,’° dass epistemologische Beliefs 


zu komplex seien, um in einem linearen Entwicklungskonzept modelliert zu werden. 
Stattdessen wird von einer vielfaltigen Vernetzung metakognitiver Wissensbereiche 
ausgegangen, die sich als Dimensionen strukturieren lassen. Diese werden von den 
Autorinnen und Autoren in zwei Bereiche unterteilt. Im Komplex «beliefs about 
knowledge» sind Annahmen zur Herkunft und Struktur des Wissens gebündelt, wah- 
rend unter dem Konzept «beliefs about knowledge acquisition» Uberzeugungen zu 
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Lernaspekten zusammengefasst sind.” Hofer und Pintrich haben das Konzept in 
einem Uberblicksartikel aufgegriffen und unter Riickgriff auf die linearen Entwick- 
lungsmodelle vier Bereiche herausgearbeitet. Im Bereich «Entstehung des Wissens» 
(«nature of knowing») sind Überzeugungen zur «Herkunft» («source of knowledge») 
und «Rechtfertigung» («justification for knowing») des Wissens gebündelt, wahrend 
die Beliefs zur «Struktur» («simplicity of knowledge») und «Sicherheit des Wissens» 
(«certainty of knowledge») unter dem Oberbegriff «Charakter des Wissens» («nature 
of knowledge») zusammengefasst werden (vel. Abbildung 1). Die Entwicklung der 
Konstrukte ist dabei auf einem Kontinuum darstellbar, in dem zwischen naiven und 
differenzierten Sichtweisen unterschieden wird. Für die «Herkunft des Wissens» las- 
sen sich so «naive» Annahmen, die Wissen als unmittelbar erfassbar oder von Auto- 
ritaten erlernbar ansehen, von «reflektierten» unterscheiden, die es als Ergebnis eines 
individuellen Konstruktionsprozesses begreifen, der von sozialen Kontexten abhan- 
gig ist. Die Beliefs zur «Rechtfertigung» umfassen auf der einen Seite die Unterschei- 
dung von richtigem und falschem Wissen und auf der anderen die Vorstellung, Wis- 
sen könne mittels Begründungen abgesichert werden. In der Dimension «Struktur 
des Wissens» werden sowohl «naive» Ansichten zusammengefasst, die Wissen als 
Ansammlung unverbundener Fakten verstehen, als auch «differenzierte», die die 
Komplexitat betonen. In der Dimension «Sicherheit des Wissens» sind schlieflich 
solche Uberzeugungen versammelt, die von der Wahrhaftigkeit und Existenz des 
Wissens ausgehen. Dem entgegengesetzt finden sich relativistische Ansichten, die die 
Veranderbarkeit, Vorlaufigkeit und Interpretationsabhangigkeit betonen.” Das Kon- 
zept ist vor allem deshalb breit rezipiert worden, weil es als eine Weiterentwicklung 
der vorangegangenen Konzeptionen verstanden wurde und eine Synthese der unter- 
schiedlichen Forschungsrichtungen anbietet, wie Zinn betont.” AuSerdem enthilt 
es die Möglichkeit, fachspezifische Erweiterungen vorzunehmen. So wurde etwa in 
fachdidaktischen Studien der Bereich «Anwendung des Wissens» unter dem Aspekt 
«nature of knowledge» erginzt. Grigutsch summiert darunter Uberzeugungen, die 
reflektieren, welchen praktischen Nutzen fachspezifisches Wissen zur Lösung doma- 
nenspezifischer Probleme für Individuen hat.5” Zinn unterscheidet für diese Dimen- 
sion «einfache» Konzepte, in denen die Reproduzierbarkeit des Wissens als Nutzen 
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postuliert wird, von solchen, in denen die Lösung spezifischer Aufgaben als Zweck 
betont vvird."" Wahrend die Bezogenheit der epistemologischen Uberzeugungen auf 
den soziokulturellen Kontext in Hofers und Pintrichs Konzeption implizit im Bereich 
«Herkunft des Wissens» sowie in den fachdidaktischen Erweiterungen angelegt ist, 
nehmen andere Autorinnen und Autoren den Zusammenhang unmittelbar in den 
Blick. 

Auf eigene Forschungen zum Umgang mit epistemologischen Konzepten in Phy- 
sik gestützt, gehörten Hammer und Elby zu den Ersten, die betonten, man müsse der 
Bezogenheit epistemologischer Konstrukte auf die Kontexte einer Domine eine grö- 
Sere Aufmerksamkeit schenken. 1994 stellte Hammer in einer Studie im Rahmen 
eines Physikkurses mit Studierenden fest, dass etwa die Annahmen über die Sicher- 
heit des Wissens vom jeweiligen physikalischen Problem gepragt sind.” Zusammen 
mit Elby entwickelte er, davon ausgehend, Anfang der 2000er Jahre das Konzept der 
«epistemological resources», in dem die Forschenden davon ausgehen, dass Personen 
über einen Pool an erkenntnistheoretischen Uberzeugungen verfiigen, aus dem sie in 
unterschiedlichen Situationen solche Annahmen herausgreifen, die zum Kontext der 
Gegebenheit passen.”” Daran anknüpfend, untersuchten Buehl und Alexander den 
Unterschied von domünen- und fachspezifischen epistemologischen Uberzeugungen. 
Mittels mehrerer quantitativer Befragungen gelang es ihnen, fachunspezifische und 
fachspezifische (u.a. Mathematik und Geschichte) epistemologische Dimensionen 
nachzuweisen, die je nach Befragungsgruppe unterschiedlich stark korrelieren.”” Aus- 
gehend davon, konzeptualisierten sie ein mehrdimensionales und komplexes Über- 
zeugungssystem. Fachspezifische Beliefs sind darin in allgemeine epistemologische 
Uberzeugungen integriert, die wiederum zum Gesamtkomplex der individuellen 
Annahmen gehören. Letztere sind vom soziokulturellen Kontext gepragt und wirken 
auf ihn zurück, indem Beliefs die Handlungen von Personen beeinflussen (vel. A2- 
bildung 2, S. 33). Die Autorinnen gehen dabei von der Koexistenz fachspezifischer 
und domönenübergreifender Beliefs aus und vermuten aufgrund von Interviewdaten, 
dass sich aus den allgemeinen erkenntnistheoretischen Annahmen im Verlauf des 
Studiums die fachspezifischen entwickeln und dass diese, wenn sie ausgebildet sind, 
wiederum die domönenübergreifenden sowie die domanenspezifischen Annahmen 


81 Vel. Zinn, Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb von Auszubildenden: empirische Unter- 
suchungen zu den epistemologischen Uberzeugungen von Lernenden, 124. 

82 Vel. Zinn, 57. 

83 Hammer und Elby, «On the Form of a Personal Epistemology», 187. 

84 Vel. Buehl, Alexander und Murphy, «Beliefs about Schooled Knowledge», 427-36. 


29 


Beliefs von Geschichtslehrpersonen — eine Triangulationsstudie 


fur andere Disziplinen beeinflussen. Darauf aufbauend, schlussfolgern die Autorin- 
nen in einer weiteren Studie, es sei unmöglich, epistemologische Beliefs unabhangig 
vom soziokulturellen Kontext und einem Domönenbezug zu untersuchen.” 

In der Zusammenschau weiterer Arbeiten zum Komplex stellt Hofer fest, es gebe 
inzwischen einen weitgehenden Konsens darüber, dass es domönenübergreifende 
Konzepte sowie domönenspezifische Annahmen gebe, die sich etwa hinsichtlich der 
Sicherheit des Wissens unterschieden.** Im Anschluss daran haben sich zahlreiche 
Forschende mit der Situierung epistemologischer Uberzeugungen beschaftigt. Dabei 
werden gegenwartig zwei Positionen vertreten. Schommer-Aikins vertritt auf der 
Grundlage ihres oben vorgestellten quantitativen Ansatzes die individualistische Per- 
spektive, indem sie hervorhebt, die epistemologischen Annahmen seien Personen 
zuganglich und sie könnten darüber unmittelbar Auskunft geben. Demgegenüber 
argumentiert jedoch die Mehrzahl der Forschenden,*’ dass epistemologische Beliefs 
in unterschiedlichen Situationen adaptiv Verwendung fanden und erst aufgrund be- 
stimmter Fragen oder Problemstellungen zuganglich wiirden.** So hebt Sandoval in 
seinen theoretischen Uberlegungen hervor, dass Veranderungen und qualitative Un- 
terschiede in den epistemologischen Annahmen lediglich aufgrund der situativen 
Einbindung in historisch gepragte soziale Aktivitaten erklarbar seien. Dabei spielten 
sowohl die Auseinandersetzung mit konkreten Medien und deren Zeichenhaftigkeit 
als auch die Handlungsziele von Personen in der jeweiligen Kommunikationssituation 
eine Rolle. Dementsprechend pladiert er für vielfaltige Erhebungsmethoden wie 
quantitative Befragungen und qualitative Analysen zum Umgang mit epistemologi- 
schen Konstrukten in spezifischen Lehr-Lern-Situationen.”” Ahnlich argumentieren 
Klopp und Stark, die in der Erweiterung des oben vorgestellten Konzepts von Hofer 
und Pintrich zu einem «integrierten Rahmenmodell epistemologischer Uberzeugun- 
gen (IRM)» davon ausgehen, dass Annahmen etwa zur Herkunft des Wissens nicht 
als situationsstabile und zeitiiberdauernde «traits» verstanden werden sollten, son- 
dern als domanen-, kontext- und vorwissensabhangige Zustande, die damit individu- 


85 Vel. Buehl und Alexander, «Examining the Dual Nature of Epistemological Beliefs». 

86 Vel. Hofer, «Epistemic Cognition as a Psychological Construct: Advancements and Challenges», 
26. 

87 Vel. Hofer, 28, Olafson und Schraw, «Teachers’ Beliefs and Practices within and across Do- 
mains». 

88 Vel. z.B. Muis, Bendixen und Haerle, «Domain-Generality and Domain-Specificity in Personal 
Epistemology Research». 

89 Vel. Sandoval, «Science Education’s Need for a Theory of Epistemological Development», 384— 
86. 
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ell und soziokontextuell gepragt sind. Um Unterschiede zwischen den Situationen zu 
verstehen, schlagen sie unter Rückgriff auf die Argumentationstheorie von Lumer vor, 
sich auf die Begriindungen der Sichtweisen in der Situation zu konzentrieren, wobei 
sie davon ausgehen, dass die Arten der Begriindungen von der «Enkulturation» in 
die jeweilige Wissenschaftsdomane abhangen.” 

Zusammenfassend wird deutlich, dass sich die Sichtweisen auf epistemologische 
Konzepte im Lauf ihrer Erforschung verandert haben. Standen zunğchst lineare Ent- 
wicklungsmodelle im Zentrum der Uberlegungen, wurden diese in den 1990er Jahren 
um dimensionale Entwicklungsperspektiven erganzt und schlieflich seit dem Beginn 
der 2000er Jahre um domönenspezifische und kontextsensible Perspektiven erweitert, 
die darauf abzielen, den Umgang mit den Konstrukten in unterschiedlichen Situati- 


onen zu verstehen. 
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Abbildung 2: Das «Epistemological Belief System» von Buehl und Alexander?" 


90 Klopp und Stark, «Persénliche Epistemologien — Elemente wissenschaftlicher Kompetenz», 49f. 
91 Vel. Buehl und Alexander, «Examining the Dual Nature of Epistemological Beliefs», 30. 


31 


Beliefs von Geschichtslehrpersonen — eine Triangulationsstudie 


2.1.2.2 Epistemologische Beliefs und Ausbildungskontext 

In diesem Abschnitt stelle ich den Forschungsstand zum Einfluss der schulischen und 
akademischen Ausbildung auf die epistemologischen Annahmen von (angehenden) 
Lehrpersonen vor. Dazu ziehe ich zunachst Studien heran, die retrospektive Einbli- 
cke in den Zusammenhang zwischen der Schulzeit und der Entwicklung erkenntnis- 
theoretischer Annahmen geben, da Langzeitstudien, die Aussagen über die Wirkung 
der eigenen Schulzeit auf die Auspragungen der Beliefs der Lehrpersonen ermögli- 
chen, fehlen.”” 

Fur den Einfluss der Primarschule sprechen mehrere englischsprachige Interven- 
tionen.” Metz zeigt etwa in einer zweijahrigen Studie mit US-amerikanischen Zweit-, 
Viert- und Fünftklasslerinnen und -klasslern im Biologieunterricht, dass es dank wis- 
senschaftsformiger Arbeitsweisen (z.B. Bearbeiten wissenschaftlicher Fragen in 
Gruppen) gelingt, bei den Lernenden elaborierte Uberzeugungen etwa hinsichtlich 
der Sicherheit ihrer eigenen Arbeitsergebnisse auszubilden.™ Für den Einfluss des 
Sprach- und Literaturunterrichts in der Grundschule liegen ebenfalls Befunde vor. 
So berichten Reznitskaya et al. von einer Experimentalstudie aus den USA, in der der 
Zusammenhang zwischen den epistemologischen Annahmen der Primarschiilerinnen 
und -schüler und der Ausbildung der Argumentationsfahigkeit nachgewiesen wird.” 
Ahnliche Ergebnisse stellt Bendixen für den Mathematikunterricht vor.% 

Fur den Einfluss des schulischen Sekundarunterrichts sprechen einige Studien, 
die Elby et al. in ihrem Literaturüberblick aus der «Science Education»” oder De- 
paepe und andere für den Mathematikunterricht zusammenfassen.”* So unterstreicht 
etwa die Arbeit von Zeidler et al., dass Kontroversen in Anatomiekursen an US- 
amerikanischen High Schools positive Effekte auf die Ausbildung elaborierter epis- 
temologischer Annahmen zur Begriindung des Wissens bewirken.” Fiir Mathematik 
belegen etwa De Corte, Op’t Eynde und Verschaffel, dass ein problemzentrierter 
Mathematikunterricht einen erheblichen Einfluss auf die Ausbildung wissenschafts- 


92 Vel. Bricker und Bell, «Exploring Images of Epistemic Cognition across Contexts and over 
Time», 212. 

93 Vgl. Bendixen, «Teaching for Epistemic Change in Elementary Classrooms». 

94 Vel. Metz, «Children’s Understanding of Scientific Inquiry», 226-87. 

95 Vel. Reznitskaya u.a., «Examining Transfer Effects from Dialogic Discussions to New Tasks and 
Contexts», 291-303. 

96 Vgl. Bendixen, «Teaching for Epistemic Change in Elementary Classrooms», 286f. 

97 Vgl. Elby, Macrander und Hammer, «Epistemic Cognition in Science», 116f. 

98 Vel. Depaepe, De Corte und Verschaffel, «Mathematical Epistemological Beliefs», 159f. 

99 Vel. Zeidler u.a., «Advancing Reflective Judgment through Socioscientific Issues», 77-92. 
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förmiger Uberzeugungen zur Mathematik hat.! Insgesamt unterstreichen die Resul- 
tate die Wirksamkeit des schulischen Unterrichts auf die Uberzeugungen. Da es sich 
bei den vorgestellten Arbeiten jedoch tiberwiegend um Interventionsstudien handelt, 
in denen die Ausbildung bewusst manipuliert wurde, liegt es nahe zu vermuten, dass 
es auf eine bestimmte Gestaltung des Unterrichts ankommt. 

Einen Zusammenhang zwischen der Hochschulausbildung und der Ausprigung 
epistemologischer Uberzeugungen legen entwicklungslogisch orientierte Untersu- 


101 von denen einige oben 


chungen mit Studierenden mehrerer Fachrichtungen nahe, 
referiert wurden (vgl. Kapitel 2.1.2.1). Für die Gruppe der angehenden Lehrpersonen 
sind einige domanentibergreifende Langzeitstudien vorgelegt worden.’ So zeigt eine 
australische Interviewstudie mit 29 angehenden Primarlehrpersonen von Brownlee 
uber den Verlauf von vier Jahren, dass sieben der elf Befragten eher evaluistische 
Beliefs ausbildeten, also solche, die die Wissensentstehung als kriterienbezogenen 
Konstruktionsprozess begreifen."” In einer daran anknüpfenden Studie nehmen Wal- 
ker, Brownlee et al. den Wandel der Konzepte von 430 angehenden Lehrpersonen 
auf Primar- und Vorschulstufe mittels Interviews und quantitativer Befragung an drei 
Zeitpunkten über drei Jahre in den Blick. Vor allem für die Annahmen zur Struktur 
des Wissens berichten die Autorinnen und Autoren von Verinderungen. Demnach 
tendierten die Studierenden im vierten Studienjahr im Vergleich zu den vorherigen 
Befragungen dazu, Wissen nicht mehr als absolut, sondern als wandelbar und vernetzt 
zu beurteilen.'! Ahnliche Tendenzen berichten Rodriguez und Cano im Rahmen 
einer dreijahrigen Langzeitstudie mit 81 Befragten aus einem spanischen «Teacher 
Education College». Analysen der intraindividuellen Veranderungen zeigten jedoch, 
dass für 10 Prozent der Teilnehmenden keine Verinderungen feststellbar waren.'” 
Sosu und Gray berichten aufğerdem für 112 schottische Studierende eines «Bachelor 


of Education Programme» von bedeutsamen Veranderungen hin zu elaborierten An- 


100 Vgl. De Corte, Op’t Eynde und Verschaffel, «Knowing What to Believe: The Relevance of Stu- 
dents’ Mathematical Beliefs for Mathematics Education», 300-314. 

101 Vgl. Hofer, «<Epistemic Cognition as a Psychological Construct: Advancements and Challenges», 
22-24; Zinn, Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb von Auszubildenden: empirische Un- 
tersuchungen zu den epistemologischen Uberzeugungen von Lernenden, 40-53; fiir eine aktuelle 
deutschsprachige Studie vgl. Birke, Rosman und Mayer, «Entwicklung fachspezifischer episte- 
mologischer Uberzeugungen bei Studienanfangern der Psychologie und Informatik». 

102 Vgl. Lunn, Walker und Mascadri, «Personal Epistemologies and Teaching», 328f. 

103 Vgl. Brownlee, «Paradigm Shifts in Preservice Teacher Education Students», 90-95. 

104 Vel. Walker u.a., «A Longitudinal Study of Change in Preservice Teachers’ Personal Epistemo- 
logies», 31. 

105 Vgl. Rodriguez und Cano, «The Learning Approaches and Epistemological Beliefs of University 
Students», 654-63. 
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nahmen zur Herkunft und Struktur des Wissens und mittleren bis groften Effekten 
des Ausbildungsprogramms. 06 

Wahrend diese domönenübergreifenden Untersuchungen tendenziell den Ein- 
fluss der Hochschulausbildung auf die epistemologischen Uberzeugungen von ange- 
henden Lehrpersonen unterstreichen, liegen für mehrere Domanen divergente Be- 
funde vor.17 So unterstreichen Gill et al. im Rahmen einer Interventionsstudie im 
Fach Mathematik mit 161 US-amerikanischen Studierenden ftir die Primarstufe, dass 
der Einbezug von Kontroversen tiber Konzepte der Mathematik die Annahmen der 
Beteiligten hin zu konstruktivistischen Erkenntniskonzepten veranderte.!°° Aus dem 
deutschsprachigen Kontext berichten Schmotz und Blömeke Ahnliches für angehen- 
de Mathematiklehrpersonen.'” 

Dass es beim Wandel der Annahmen auf die Gestaltung der Hochschullehrver- 
anstaltungen ankommt, verdeutlichen zwei US-amerikanische Studien. So stellen 
Charalambous et al. in einer Studie mit 94 Primarlehrpersonen, die sie im Rahmen 
eines Ausbildungsprogramms zur Geschichte der Mathematik durchführten, fest, 
dass die Befragten am Ende des Programms zwar weniger abbildtheoretisch-platoni- 
sche Annahmen (z.B. Mathematik als System, mit dem die reale Welt reprasentiert 
wird) vertraten. Zugleich sank jedoch die Zustimmung zu problemorientierten Uber- 
zeugungen (z.B. Mathematik als System aus wandelbarem Wissen zur taglichen Pro- 
blemlösung), deren Ausbildung ein Lernziel des Kursprogramms dargestellt hatte. 
Anhand von vertiefenden Interviews mit sechs Studierenden arbeiten sie heraus, dass 
Schwierigkeiten mit den Inhalten und der Gestaltung der Kurse sowie negative Lern- 
erfahrung mit bestimmten Aspekten der Veranstaltung, die die Studierenden in der 
Vergangenheit gemacht haben, ursachlich für die Ergebnisse sind.'!° Vergleichbare 
Tendenzen verdeutlichen Mazzarone und Grove im Rahmen einer zweijahrigen qua- 
litativen Langzeitstudie mit 15 angehenden Chemielehrpersonen in den USA. Sie 
identifizieren neben dem Inhalt und der Ausbildungsgestaltung auch das Verhalten 
der Mitstudierenden in den Lehrveranstaltungen als Finflussgröfte."" 


106 Vgl. Sosu und Gray, «Investigating Change in Epistemic Beliefs», 88. 

107 Vgl. Depaepe, De Corte und Verschaffel, «Mathematical Epistemological Beliefs», 152. 

108 Vgl. Gill, Ashton und Algina, «Changing Preservice Teachers’ Epistemological Beliefs about 
Teaching and Learning in Mathematics». 

109 Vgl. Schmotz und Blémeke, «Zum Verhaltnis von fachbezogenem Wissen und epistemologi- 
schen Uberzeugungen bei angehenden Lehrkraftenə, 161f. 

110 Vgl. Charalambous, Panaoura und Philippou, «Using the History of Mathematics to Induce 
Changes in Preservice Teachers’ Beliefs and Attitudes», 176f. 

111 Vgl. Mazzarone und Grove, «Understanding Epistemological Development in First- and Se- 
cond-Year Chemistry Students», 970-74. 
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Interessante Einblicke, die über den akademischen Ausbildungskontext hinaus- 
weisen, ermöglicht die Studie von Sulimma mit (angehenden) deutschen Handels- 
und Berufslehrpersonen. An der Erhebung waren 161 Studierende, 177 Lehramts- 
anwarterinnen und -anwarter und 216 praktizierende Lehrkrafte beteiligt. 
Gruppenvergleiche verdeutlichen, dass die Referendarinnen und Referendare und 
erfahrenen Lehrpersonen im Gegensatz zu den Studierenden eher absolutistisch- 
abbildtheoretische Annahmen zu Quellen und zur Struktur des Wissens angeben, 
wobei die Referendarinnen und Referendare diesen Konzepten noch starker zustimm- 
ten als die praktizierenden Lehrpersonen. Die Autorin schlussfolgert aus Vertiefungs- 
interviews, dass die Vorgaben der Ausbildungsleitenden in der praktischen Ausbil- 
dungsphase ursüchlich sind." 7? Einen vergleichbaren Zusammenhang zwischen der 
Unterrichtserfahrung und den Zustimmungen zu epistemologischen Annahmen be- 
richten Yang et al. in einer quantitativen Studie mit etwa 1000 praktizierenden Science- 
Lehrpersonen aus Taiwan.'” 

Neben den genannten ausbildungsspezifischen Aspekten wird in zwei Studien 
auf weitere mögliche Einflussgr6fen verwiesen. So hat Schommer für US-amerikani- 
sche Studierende aus unterschiedlichen Domanen aufgezeigt, dass der sozioökono- 
mische Status — vor allem der Bildungsstand — der Eltern mit dem Grad der Reflek- 
tiertheit der epistemologischen Beliefs bei Probandinnen und Probanden 
zusammenhanet.' Auferdem haben Bendixen et al. Geschlechterdifferenzen an 
einem Sample mit US-amerikanischen Psychologiestudierenden aufgezeigt, indem 
sie unter anderem feststellten, dass mannliche Studierende objektivistischen Konzep- 
ten zur Sicherheit des Wissens starker zustimmten als weibliche.!” 

Soweit ich sehe, fehlen domanenspezifische Studien aus dem Umfeld der Geistes- 
und Sozialwissenschaften, die nicht das Fach Geschichte betreffen.!!° Dennoch legen 
die vorgestellten Untersuchungen nahe, dass sich die domanentibergreifenden epis- 
temologischen Uberzeugungen von angehenden Lehrpersonen wahrend der Hoch- 
schulausbildung besonders hinsichtlich der Konzepte zur Herkunft und Struktur des 


112 Vel. Sulimma, Die Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen von (angehenden) Handels- 
lehrer(inne)n, 211-14. 

113 Vel. Yang, Chang und Hsu, «Teacher Views about Constructivist Instruction and Personal Epi- 
stemology». 

114 Vel. Schommer, «Comparisons of beliefs about the nature of knowledge and learning among 
postsecondary students», 364. 

115 Vgl. Bendixen, Schraw und Dunkle, «Epistemic Beliefs and Moral Reasoning», 196. 

116 So fehlen solche Untersuchungen in einem aktuellen Uberblicksartikel aus diesem Kontext. Vgl. 
Peck und Herriot, «Teachers’ beliefs about social studies». 


35 


Beliefs von Geschichtslehrpersonen — eine Triangulationsstudie 


Wissens verandern. Werden hingegen fachspezifische Annahmen in den Blick genom- 
men, hangt die Auspragung von der Ausbildungsstruktur, der Gestaltung der Veran- 
staltungen, den individuellen Lernerfahrungen der Studierenden, der Kurszusam- 
mensetzung in den Lehrveranstaltungen und den Vorgaben der Ausbildenden im 
Rahmen von Unterrichtspraktika ab. Aufğerdem scheint die Unterrichtserfahrung im 
Anschluss an die Ausbildung bedeutsam zu sein. Schlieflich spielt das Elternhaus 
ebenso eine Rolle wie das Geschlecht. Die Resultate verdeutlichen, dass die Auspra- 
gungen epistemologischer Uberzeugungen nicht allein entwicklungstheoretisch oder 
dimensional betrachtet werden sollten, sondern auch vor dem Hintergrund einer 
situierten und kontextsensiblen Konzeption. 


2.1.2.3 Epistemologische Beliefs und Unterrichtsgestaltung 


48 Forschungsliteratur 


Insgesamt besteht in der deutsch-"” und englischsprachigen 
ein Konsens darüber, dass Lehrpersonen in Befragungen eher wissenschaftsformige, 
kontextualistische bzw. konstruktivistische epistemologische Uberzeugungen ange- 
ben. In kulturvergleichender Perspektive ist der Zuspruch von Lehrpersonen aus 
westlich gepragten Kulturen zu solchen Sichtweisen jedoch gröfer als der von Be- 
fragten in Asien oder Afrika." Darüber hinaus wird ein Zusammenhang zwischen 
erkenntnistheoretischen Konstrukten und der Gestaltung des Unterrichts angenom- 
men.” Auferdem wird die Bedeutung für den Lernerfolg der Schiilerinnen und 
Sehüler hervorgehoben.”! Zugleich werden Abweichungen zwischen den Angaben 
vrissenschaftsförmiger erkenntnistheoretischer Annahmen in qualitativen oder quan- 
titativen Befragungen und den Unterrichtsformen, die in situ beobachtet wurden, 
berichtet. 

Eine der Studien, in der ein koharenter Zusammenhang herausgearbeitet wird, 
hat hingegen Tsai vorgelegt. Er untersuchte mittels qualitativer Interviews die epis- 


117 Vel. Reusser und Pauli, «Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern», 652f. 

118 Vel. Lunn, Walker und Mascadri, «Personal Epistemologies and Teaching», 326f.; Elby, Macran- 
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«Mathematical Epistemological Beliefs», 152f. 
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and Achievement in Mathematics». 


36 


Forschungsstand 


temologischen Annahmen von vier taivvanesischen Physiklehrpersonen und beobach- 
tete den Unterricht auf der achten Klassenstufe. Die erkenntnistheoretischen Kon- 
zepte werden in eine positivistisch-abbildtheoretische und eine konstruktivistische 
Perspektive unterschieden. Der Autor charakterisiert je zwei Lehrpersonen als posi- 
tivistisch und konstruktivistisch. Den Unterricht der ersten Gruppe beschreibt er als 
lehrerzentriert sowie tiberwiegend klassenöffentlich. Aufferdem seien die Prüfungen 
auf Wissensabfragen fokussiert. Die Lektionen der zweiten Gruppe werden hingegen 
als lernendenzentriert und diskussionsgepragt dargestellt.!”? Von der Replikation der 
Resultate berichten Tsai und Liang in einer Untersuchung, an der 36 angehende 
Primarlehrpersonen in Taiwan beteiligt waren.” 

Insgesamt scheint die Zahl der Studien jedoch gröfter, in denen von inkoharenten 
oder komplexen Zusammenhdangen berichtet wird. Von einer vergleichbaren Diffe- 
renzierung (positivistisch vs. konstruktivistisch) der epistemologischen Konzepte 
gehen Lederman und Zeidler in ihrer US-amerikanischen Untersuchung aus, an der 
18 Biologielehrpersonen teilnahmen. Die Untersuchung der Beliefs erfolgte mittels 
Fragebogen. Der Unterricht wurde auf Tonband aufgezeichnet. Auf der Grundlage 
kategorialer Lektionsanalysen werden positivistische oder konstruktivistische Unter- 
richtsmerkmale (z.B. die Lehrkraft nutzt [nicht] die ganze Zeit, ohne die Schilerin- 
nen und Schiiler einzubinden) herausgearbeitet. Insgesamt identifizieren die Autorin 
und der Autor je sechs Lehrpersonen eindeutig als Positivistinnen und Positivisten 
oder Konstruktivistinnen und Konstruktivisten. Unterschiede in der Gestaltung der 
Lektionen seien jedoch nicht erkennbar, weshalb die Autorin und der Autor schluss- 
folgern, dass epistemologische Annahmen nicht mit der Unterrichtspraxis in Zusam- 
menhang stünden.”" 

Lederman replizierte das Resultat in einer spateren Studie und arbeitet Erkla- 
rungen anhand von Interviewdaten mit Teilnehmenden heraus. Darauf basierend, 
hebt er hervor, dass den konstruktivistisch orientierten Probandinnen und Probanden 
entsprechende Lehrstrategien fehlten.’” Zu vergleichbaren Ergebnissen kommt Ben- 
son in einer kanadischen Untersuchung mit drei Biologielehrpersonen und identifi- 
ziert anhand von Interviewanalysen weitere Erklarungsansiatze. So arbeitet der Autor 
heraus, dass die Inhaltsorientierung des Curriculums von den Lehrpersonen unkri- 


122 Vel. Tsai, «Teachers’ Scientific Epistemological Views», 225-37. 

123 Vgl. Tsai und Liang, «The Development of Science Activities via On-Line Peer Assessment». 
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927. 
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tisch übernommen werde, was die abbildtheoretischen Vorgehensweisen im Unter- 
richt befordere.’° Gallagher macht in einer US-amerikanischen Studie mit 27 
«Science Teachers» die Inhaltsorientierung der Ausbildung der Lehrpersonen sowie 
der Schulbiicher für die Unterrichtspraxis verantwortlich.'?’ Tobin und McRobbie 
differenzieren den Befund im Rahmen einer Einzelfallanalyse einer erfahrenen Che- 
mielehrperson und ihres Unterrichts in einer 11. Klasse in Australien. So betonen die 
Autoren aufgrund von qualitativen Befragungen mit der Lehrkraft und den Lernen- 
den, dass alle Beteiligten die Annahme teilten, Wissen über Chemie sei veranderbar 
und nicht letztgültig abzusichern. Dennoch sei der Unterricht übervviegend inhalts- 
orientiert und auf Wissensvermittlung ausgerichtet. Als Ursache identifizieren die 
Forschenden unter anderem die inhaltsbezogenen Lehrplanvorgaben und die dortige 
Festlegung entsprechender Leistungstests. Darauf reagierten die Schiilerinnen und 
Sehüler, indem sie eine entsprechende Vorbereitung im Unterricht erwarteten, worauf 
sich die Lehrperson trotz abweichender epistemologischer Annahmen einstelle.?5 
Wie adaptiv Lehrende ihre epistemologischen Konstrukte nutzen, arbeiten Johnson 
et al. in einer der wenigen Studien mit einem geisteswissenschaftlichen Fokus heraus, 
in der sie die erkenntnistheoretischen Uberzeugungen und die Gestaltung des Lite- 
raturunterrichts von vier US-amerikanischen Primarlehrpersonen auf der 4. Klassen- 
stufe analysieren. Dabei unterscheiden sie zwischen Probandinnen und Probanden, 
die Wissen als objektiv gegeben ansehen, und solchen, die die Notwendigkeit beto- 
nen, Wissen kontextbezogen und diskursiv abzusichern. Zwei Lehrpersonen werden 
je eindeutig dem ersten und zweiten Typ zugeordnet. Letztere gestalteten ihren Un- 
terricht den Erwartungen der Forschenden entsprechend inhaltszentriert oder ler- 
nenden- und diskussionsorientiert. Die beiden anderen Lehrpersonen werden hin- 
gegen als Mischtypen charakterisiert, die ihre Beliefs entsprechend den Fachkulturen 
anpassten, indem sie etwa zwischen der Struktur des Wissens im Literaturunterricht 
und in Mathematik unterschieden und den Unterricht entsprechend arrangierten.’” 
Bolden und Newton verweisen im Rahmen einer Studie mit drei US-amerikanischen 
Mathematiklehrpersonen auf der Primarstufe darauf, dass widerspriichliche Konzep- 
te, die sie als chybride» Konstrukte bezeichnen, einen eher konstruktivistischen Un- 


126 Vel. Benson, «Epistemology and Science Curriculum», 343f. 

127 Vel. Gallagher, «Prospective and Practicing Secondary School Science Teachers’ Knowledge and 
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128 Vgl. Tobin und McRobbie, «Beliefs about the Nature of Science and the Enacted Science Cur- 
riculum», 360-69. 

129 Vgl. Johnston, Woodside-Jiron und Day, «Teaching and Learning Literate Epistemologies.», 
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terricht verhindern. Zur Erklarung des Phanomens verweisen die Autorin und der 
Autor darauf, dass den Befragten die Zeit fehle, sich mit ihren Uberzeugungen aus- 
einanderzusetzen, wie diese in Gesprachen erklart hatten.¥° Olafson und Schraw 
stellen auf der Grundlage einer qualitativen Befragung mit acht Lehrpersonen unter- 
schiedlicher Schulformen in den USA weitere Finflussgröen vor, die die Ubertra- 
gung konstruktivistischer Beliefs auf die Gestaltung des Unterrichts behindern oder 
befördern. So führen sie Vorgaben der Schulverwaltungen an, die aufgrund von 
Strukturprogrammen, Leistungsvergleichen und detailliert angewiesenen Mafnah- 
men oder mittels Gewahrung von Freiraumen konstruktivistisch orientierten Unter- 
richt verhinderten bzw. beförderten. Au$erdem nennen sie Schulkontexte, in denen 
die Schulleitungen, Kolleginnen und Kollegen oder Eltern infolge der Forderung 
einer genauen Lehrplanumsetzung inhaltsorientierten und kleinschrittigen Unterricht 
bewirkten, oder solche, in denen sich die Beteiligten bei der Unterrichtsentwicklung 
unterstützten. SchlieSlich führen sie den Klassenkontext auf, der aufgrund der Zu- 
sammensetzung der Lerngruppen eher geschlossenen oder offenen Unterricht mög- 
lich mache." 

Insgesamt verdeutlichen die Studien, dass sowohl koharente Zusammenhange 
zwischen den epistemologischen Konstrukten der Lehrpersonen und ihrer Unter- 
richtspraxis als auch Abweichungen zu finden sind. Fur die Diskrepanz lassen sich 
unterschiedliche Aspekte als Einflussgrofen zusammenfassen. Auf der personalen 
Ebene ist das Fehlen von zu den Beliefs passenden Lehrstrategien zu nennen. Dane- 
ben spielen hybride und unreflektierte Konstrukte eine Rolle. Sehlie$Slich ist es mög- 
lich, dass die Anpassung der Uberzeugungen an bestimmte Fachkulturen zu einer 
adaptiven Unterrichtsgestaltung führt. Auf der institutionellen Ebene sind die Zu- 
sammensetzungen der Lerngruppen, Anforderung der Schulleitungen oder der El- 
tern sowie Verwaltungsvorgaben in Curricula und Priifungsvorschriften oder Maf- 
nahmen wie Förderprogramme ausschlaggebend. Auf der soziokulturellen Ebene 
könnten darüber hinaus unterschiedliche erkenntnistheoretische Kulturen eine Rolle 
spielen, wie die Unterschiede in den Auspragungen der Konstrukte bei kulturüber- 
greifenden Befragungen belegen, wenngleich vergleichende Studien, in denen die 


Unterrichtspraxis berücksichtigt wird, fehlen.’” 


130 Vgl. Bolden und Newton, «Primary Teachers’ Epistemological Beliefs». 

131 Vel. Olafson und Schraw, «Beyond Epistemology», 527-34. 

132 Bei der Unterscheidung der Ebenen orientiere ich mich an Reusser, «Problemorientiertes Ler- 
nen — Tiefenstruktur, Gestaltungsformen, Wirkung», 167. 
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2.1.3 Lehr-lerntheoretische Beliefs 


2.1.3.1 Forschungsansatze 

Ahnlich wie fiir die erkenntnistheoretischen Konstrukte sind in der Forschungslitera- 
tur unterschiedliche Begriffsverwendungen zu finden. So werden im deutschsprachi- 
gen Kontext Konzepte von (angehenden) Lehrpersonen, die auf das Lernen der Schii- 
lerinnen und Schiiler ausgerichtet sind, der dimensionalen Tradition im Anschluss an 
Schommer folgend, etwa von Reusser und Pauli? oder Blömeke?“ zum Teil als «epi- 


55 verwenden hingegen 


stemologische Uberzeugungen» verortet. Baumert und Kunter 
das Konzept «subjektive Theorien zum Lehren und Lernen», wenn sie sich auf indi- 
viduelle Konstrukte beziehen, die auf das Lernen und Lehren in einer schulischen 
Domüne ausgerichtet sind, wahrend Schlichter in diesem Zusammenhang von «Leh- 
rerüberzeugungen zum Lehren und Lernen»'* oder Staub und Stern?’ und daran 
anschlieSend Leuchter von «fachspezifisch-padagogischen Uberzeugungen» spre- 
chen.5 In der englischsprachigen Literatur wird demgegenüber haufiger zwischen 
Konstrukten, die auf das Lernen der Schülerinnen und Schiiler ausgerichtet sind, und 
solchen, die das Lehren betreffen, unterschieden. So zieht Sfard fiir Erstere «Meta- 
phors for Learning?” als Bezeichnung heran, wahrend Kember für Aspekte, die das 
Lehren betreffen, den Terminus «Conceptions of Teaching» nutzt und Pratt von 
«Perspectives on Teaching»'! spricht. Fives et al. greifen schlieBlich in ihrem Uber- 
blicksartikel zusammenfassend auf das Konstrukt «Beliefs about Teaching and Lear- 
ning» zurück."? Dabei stehen die Begriffe für unterschiedliche Forschungsakzente. So 
nahert sich etwa Kember dem Komplex aus einer padagogisch-psychologischen Rich- 
tung. Sfard betrachtet die Konstrukte starker aus einer linguistischen Perspektive, 
wahrend schlieflich Staub und Stern, Leuchter, Baumert und Kunter, Schlichter oder 


133 Vel. Reusser und Pauli, «Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern», 652. 

134 Vəl. Blömeke, «Epistemologische Überzeugungen zur Mathematik», 221. 

135 Vgl. Baumert und Kunter 2006, S. 497. 

136 Vgl. Schlichter, «Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen», 9f. 

137 Auf Englisch von Staub und Stern als «Pedagogical Content Beliefs» bezeichnet. Vgl. Staub und 
Stern, «The Nature of Teachers’ Pedagogical Content Beliefs Matters for Students’ Achievement 
Gains». 

138 Vel. Leuchter, Die Rolle der Lehrperson bei der Aufgabenbearbeitung. Unterrichtsbezogene Kog- 
nitionen von Lehrpersonen, 157f. 

139 Sfard, «On Two Metaphors for Learning and the Dangers of Choosing Just One». 

140 Kember, «A Reconceptualisation of the Research into University Academics’ Conceptions of 
Teaching». 

141 Pratt, «Good Teaching». 

142 Fives, Lacatena und Gerard, «Beliefs about Teaching (and Learning)». 
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Fives et al. einen bildungswissenschaftlichen Blickpunkt einnehmen, der Lehren und 
Lernen integriert. Daran anschlieBend, spreche ich von «Uberzeugungen zum Lehren 
und Lernen», von «lehr-lerntheoretischen Uberzeugungen» oder «Lehr-Lern-Uber- 
zeugungen» beziehungsweise «Beliefs» und bezeichne damit individuelle Konzepte 
von Lehrpersonen, die auf das Lernen der Schülerinnen und Schiiler und die Tatigkeit 
des Lehrens gerichtet sind.” Um das Konstrukt von den oben vorgestellten episte- 
mologischen Überzeugungen abzugrenzen, nutze ich den Terminus, angelehnt an 
Baumert und Kunter, für die Bezeichnung von Beliefs, die sich auf die Gestaltung 
schulischer Lehr-Lern-Prozesse beziehen.'** Anders als dort spreche ich jedoch aus 
den genannten Gründen (vgl. Kapitel 2.1.1) nicht von subjektiven Theorien. 

Insgesamt sind Vorarbeiten, in denen Lehr-Lern-Beliefs überblicksartig zusam- 
mengefasst und theoretisch modelliert werden, deutlich seltener zu finden, als dies 
für die epistemologischen Beliefs der Fall ist. Ich lege daher diesmal keine historisch- 
chronologische Ubersicht vor, sondern beginne bei Konzepten, die Uberzeugungen 
zum Lehren und Lernen integrativ betrachten, da genau dies hier erfolgen soll. Mo- 
delle, die Lehren oder Lernen fokussieren, werden dabei genutzt, um Blindstellen 
der integrativen Konzepte zu veranschaulichen. 

Im deutschsprachigen Kontext gehörten Staub und Stern mit dem Fokus auf 
deutsche Mathematiklehrpersonen an der Grundschule zu den Ersten, die zurück- 
gehend auf die US-amerikanische Arbeit von Fennema et al. aus den 1980er Jahren 
das Konstrukt in den Fokus nahmen.'” Sie unterscheiden, anknüpfend daran, eine 
«direct-transmission view», bei der das Lehren, behavioristischen Lerntheorien fol- 
gend, als Vermittlung einer Ansammlung von numerischen Fakten und Ausbildung 
von mathematischen Basisoperationen sowie Routinen verstanden wird. Dem Kon- 
zept stellen die Autorinnen und Autoren eine «cognitive constructivist view» entge- 
gen, in der, an konstruktivistischen Lerntheorien orientiert, das Lernen von Beginn 
des Lebens an als Restrukturierung des individuellen mathematischen Vorwissens 
verstanden vvird.““ Ahnlich differenziert Leuchter in ein «rezeptives Verstindnisə, 


143 Vel. Staub und Stern, «The Nature of Teachers’ Pedagogical Content Beliefs Matters for Stu- 
dents’ Achievement Gains», 347f., Leuchter, Die Rolle der Lehrperson bei der Aufgabenbearbei- 
tung. Unterrichtsbezogene Kognitionen von Lehrpersonen, 158, Schlichter, «Lehreriiberzeugun- 
gen zum Lehren und Lernen», 10. 

144 Vel. Baumert und Kunter, «Stichwort», 497. 

145 Vel. z.B. Fennema u.a., «A Longitudinal Study of Learning to Use Children’s Thinking in Ma- 
thematics Instruction». 

146 Vel. Staub und Stern, «The Nature of Teachers’ Pedagogical Content Beliefs Matters for Stu- 
dents’ Achievement Gains», 345. 
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das Annahmen versammelt, bei denen davon ausgegangen wird, dass Lernende wah- 
rend der Ausführung mathematischer Prozeduren mittels Demonstration und Anlei- 
tung eng begleitet werden müssen, und ein «konstruktivistisches Verstandnis», in der 
die Notwendigkeit betont wird, dass die Lernenden eigene Wege beim Lösen mathe- 
matischer Aufgaben gehen sollten.'*’ Vergleichbare Unterscheidungen sind in ande- 
ren Studien ebenfalls zu finden. 

Den vorgestellten Konzepten ist das Argument von Fives et al. kritisch entgegen- 
zuhalten, dass Lehren nicht einfach aus lerntheoretischen Uberlegungen ableitbar 
ist.” Deshalb stelle ich nun Modelle vor, die Konzepte zum Lehren und Lernen 
theoretisch unterscheiden. 

Voss et al. knüpfen in ihrer Modellierung im Rahmen der COACTIV-Studie an 
das oben vorgestellte Verstandnis von Baumert und Kunter an. Auch sie unterschei- 
den in eine transmissiv-behavioristische Sichtweise und eine konstruktivistische Per- 
spektive, differenzieren jedoch zwischen Lehren und Lernen und integrieren darüber 
hinaus epistemologische Annahmen. Für die Transmission wird Lernen als «Rezep- 
tion» mathematischer Inhalte und Lehren als «Vormachen» und «Einschleifen» kon- 
zipiert. Beim Konstruktivismus wird Lernen hingegen durch «Selbststandigkeit» der 
Lernenden und «gemeinsames Aushandeln» von mathematischen Problemen kons- 
tituiert, wahrend Lehren im «Vertrauen auf die mathematische Selbststandigkeit» der 
Lernenden besteht. Fiir die Integration erkenntnistheoretischer Annahmen zur «Na- 
tur des Wissens» greifen Voss et al. unter anderem auf fachspezifische Uberlegungen 
Schoenfelds zu mathematischen Weltbildern zuriick. In die Transmission werden, 
davon ausgehend, erkenntnistheoretische Annahmen integriert, die die Richtigkeit 
eines mathematischen Lösungsvveges betonen und die Mathematik als statische An- 
wendung von Prozeduren verstehen. Dem entgegengesetzt sind im Bereich der Kon- 
struktion Uberzeugungen subsumiert, die von einem dynamischen Lösungsprozess 
mit mehreren Lésungen ausgehen.'° Ahnlich werden Uberzeugungen von Lehrper- 
sonen von Blömeke im Rahmen der TEDS-M-Studie konzipiert.”1 

Gegen eine dichotome Gegenüberstellung hat sich Sfard mit Blick auf Lernkon- 
zepte ausgesprochen, da eine solche nicht ausreiche, um die Komplexitat des Lehr- 


147 Vel. Leuchter, Die Rolle der Lehrperson bei der Aufgabenbearbeitung. Unterrichtsbezogene Kog- 
nitionen von Lehrpersonen, 157E. 

148 Vel. z.B. OECD, Creating Effective Teaching and Learning Environments, 92-96, OECD, TALIS 
2013 Results, 164f. 

149 Vel. Fives, Lacatena und Gerard, «Beliefs about Teaching (and Learning)», 250. 

150 Vel. Voss u.a., «Uberzeugungen von Mathematiklehrkraften», 236-42. 

151 Vl. Blömeke, «Epistemologische Überzeugungen zur Mathematik». 
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Lern-Prozesses zu erfassen.’? Derartig kritisieren im deutschsprachigen Kontext 
Aeschbacher und Wagner an solchen dualistischen Modellierungen, dass infolgedes- 
sen die Nützlichkeit darbietender Lehrformen, etwa beim Zeigen von fachspezifi- 
schen Methoden, aus dem Blick gerate.”” Pratt weist darüber hinaus darauf hin, dass 
eine solche Modellierung eine «one-size-fits-all notion of good teaching» suggeriere.”" 
Er differenziert auf der Grundlage fremder und eigener Forschungen in fünf Pers- 
pektiven. Von «Transmission Perspective», spricht er, wenn Lehren als Informations- 
ubertragung und Inhaltsvermittlung klassifiziert wird, bei der das Vorgehen aufgrund 
der Struktur des Wissens begriindet wird, ohne dass die Bedürfnisse der Lernenden 
reflektiert werden. Lernen ist hier als Rezeption konzipiert. Als «Developmental Per- 
spective» wird eine konstruktivistische Orientierung bezeichnet, die das reflektierte 
Denken des einzelnen Lernenden in einer Domane zum Ziel hat. Die Lehre ist infol- 
gedessen vor allem auf die Organisation der Selbsttatigkeit der Lernenden konzent- 
riert. In Anlehnung an Collins und andere!” wird davon eine sozialkonstruktivistische 
Orientierung als «Apprenticeship Perspective» unterschieden. In diesem Verstandnis 
wird schulisches Lernen als Vorbereitung auf das Leben verstanden, wobei das Ziel 
verfolgt wird, an authentischen Problemen Wissen, Kompetenzen und Identitaten zu 
entwickeln, um Routinen fiir die Teilhabe an der Gesellschaft aufzubauen. Lernen 
findet in einem Wechsel aus Informationsaufnahme und individueller sowie gemein- 
samer Problemlösung und Wissenskonstruktion statt, wahrend die Lehrtatigkeit 
zwischen Vorzeigen, der Aufforderung zur Selbsttatigkeit und Ünterstützung der 
Lernenden oszilliert. Lehren bedeutet aus dieser Perspektive die Auswahl der Lern- 
umgebungen, die sozial bedeutsam sind, und angelehnt an Vygotsky!* die Berück- 
sichtigung der Entwicklungsméglichkeiten der Lernenden, sodass ein Lerngeriist mit 
steigendem Anspruch entsteht («scaffolding»). Nah an diesem Konzept verortet, 
jedoch in der Sicht auf die Rolle der Schiilerinnen und Schüler unterschieden, ist die 
«Nurturing Perspective». In ihr wird Lernen in Anlehnung an die Biologie als Wachs- 
tum und Lehren als Pflegen konzipiert. Die Lernenden gelten als unterdriickte Per- 
sonen, die von der Lehrperson auf ihrem Lernweg begleitet werden miissen, um 
angstfrei und selbstbewusst zu lernen. Die Lernenden bestimmen dabei, was wie 


152 Val. Sfard 1998, 10. 

153 Vgl. Aeschbacher und Wagner, «Blinder Fleck bei der TEDS-M-Messung der Uberzeugungen 
zum Lehren und Lernen». 

154 Vel. Pratt, «Good Teaching», 5. 

155 Vel. Collins, Brown und Newman, «Cognitive Apprenticeship: Teaching the Crafts of Reading, 
Writing, and Mathematics». 

156 Vel. Vygotsky, Mind in society: The development of higher psychological processes. 
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schnell gelernt wird, wahrend die Lehrperson schiilerorientierte, herausfordernde, 
jedoch nicht überfordernde Lerngelegenheiten gestaltet. Die «Social Reform Perspec- 
tive» stellt schlieBlich das komplexeste Konzept dar. In diesem Blickwinkel besteht 
Lehren in einer Mischung aus «scaffolding» und «nurturing», jedoch um einen mo- 
ralischen Anspruch erganzt. Das Ziel des Lehrens liegt darin, die Gesellschaft an 
einem Ideal orientiert zu verandern und kritisches Denken bei den Schiilerinnen und 
Schiilern auszubilden. Das Lernen ist durch Diskursanalysen und Diskussionen ge- 
kennzeichnet, die die Lernenden zunehmend selbststandig vornehmen./” Vergleich- 


158 


bare Differenzierungen liegen im englischsprachigen Raum von Kember’® und aus 


dem deutschsprachigen Diskurs von Schlichter”” oder Korneck et al. vor.“ 

Neben den Lehr- und Lernkonzepten finden sich vereinzelte Ansatze, die den 
Bereich der Unterrichtsziele zu den Lehr-Lern-Überzeugungen zühlen. So ordnen 
beispielsweise Haser und Doğan sowohl die generellen Annahmen über den Zweck 
des Unterrichtsfachs als auch die persönlichen Ziele der (angehenden) Lehrpersonen 
den Überzeugungen zum Lehren und Lernen zu.!“! 

Zusammenfassend lassen sich drei Grundrichtungen unterscheiden. In der ersten 
werden die Konstrukte dichotom konzipiert, ohne dass erkennbar zwischen Lehr- 
und Lern-Beliefs unterschieden wird. Dabei verschiebt sich der Fokus von transmis- 
siven zur konstruktivistischen Sichtweise vom Lehren auf das Lernen. Die For- 
schungsrichtung wird in einem zweiten Ansatz vor allem im Rahmen der 
deutschsprachigen COACTIV-Studie dahingehend erweitert, dass Lehr- und Lern- 
konzepte differenziert betrachtet werden. Dabei werden aufğerdem erkenntnistheo- 
retische Uberzeugungen integriert. Davon unabhangig unterscheiden andere For- 
schende noch weitere Zwischenformen, da sie den Lehr-Lern-Prozess als zu komplex 
erachten, um Annahmen darüber in zwei Sichtweisen zu unterscheiden. Hier werden 
konstruktivistische Konstrukte in solche unterschieden, die starker auf das Lernen 
einzelner Personen ausgerichtet sind, und andere, bei denen das gemeinsame Lernen 
fokussiert wird. Auferdem gibt es einzelne Ansatze, in denen die Unterrichtsziele zu 
den Lehr-Lern-Beliefs gezahlt werden. Insgesamt ist auffallig, dass im Diskurs, anders 
als für die epistemologischen Konstrukte, kaum über die Domanenspezifik diskutiert 
wird. Auferdem fehlen auf der theoretischen Ebene situierte Ansatze, in deren Rah- 


157 Vel. Pratt, «Good Teaching», 7-13. 

158 Vgl. Kember, «A Reconceptualisation of the Research into University Academics’ Conceptions 
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159 Vgl. Schlichter, «Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen», 93f. 

160 Vgl. Korneck u.a., cLehrerüberzeugungen und Unterrichtshandeln im Fach Physik», 3f. 

161 Vgl. Haser und Dogan, «Pre-Service Mathematics Teachers’ Belief Systems», 262f. 
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men der adaptive Umgang mit den Annahmen — wie bei den epistemologischen Be- 


liefs — in den Blick geriete.! 


2.1.3.2 Lehr-lerntheoretische Beliefs und Ausbildungskontext 

Nach diesem konzeptuellen Uberblick stelle ich zunöchst Studien zur Auspragung 
lehr-lerntheoretischer Beliefs im Rahmen unterschiedlicher Ausbildungskontexte vor, 
beginnend mit den Auswirkungen der Beschulung im Kinder- und Jugendalter. Ob- 
wohl Forschende grundsatzlich davon ausgehen, dass sich die eigenen Schulerfah- 
rungen seit dem Besuch des Kindergartens auf die Formierung der Konstrukte aus- 
wirken, sind empirische Studien, die diese Annahme unterstreichen, selten./” 
Entsprechende Hinweise basieren auf Selbstauskiinften von Befragten und sind ret- 
rospektiv entstanden. 

Eine frühe Studie haben Yerrick und Hoving vorgelegt, die im Rahmen eines 
zweijahrigen Ausbildungsprogramms mit 32 angehenden Science-Lehrpersonen in 
den USA entstanden ist. Die Autoren untersuchten zum Beispiel, inwiefern die Stu- 
dierenden ihre Uberzeugungen zum Lehren und Lernen im Verlauf der Ausbildung 
aufgrund der Reflexion ihrer eigenen Lehrerfahrung verandern. Anhand qualitativer 
Daten (z.B. Unterrichtsbeobachtungen und Interviews) werden die Beteiligten in 
«producers» und «reproducers» eingeteilt. Wahrend es Ersteren gelungen sei, ihre 
Lehr-Lern-Konzepte und ihren Unterricht mittels Reflexion in Richtung sozialkons- 
truktivistischer Annahmen und Vorgehensweisen zu verandern, heben Yerrick und 
Hoving für die «reproducers» hervor, sie hatten in ihrem Unterrichtsvorgehen ihre 
eigene Schulzeit nachgeahmt. AuSerdem stünden sie konzeptuellen Veranderungen 
grundsatzlich skeptisch gegenüber."” Eine ahnliche Tendenz verdeutlichen Wong 
und Luft in einer fünffahrigen Langzeitstudie mit 35 angehenden Science-Sekundar- 
schullehrpersonen in den USA, in der sie unter anderem den Zusammenhang zwi- 
schen dem Wandel der Lehr-Lern-Beliefs und einem erfolgreichen Verbleib im Lehr- 
beruf untersucht haben. Anhand von zwei vertiefenden Fallanalysen zeigen sie auf, 
dass der Proband, dem ein erfolgreicher Einstieg in die Berufspraxis gelungen ist, 
sowohl lernzentrierte Beliefs auSert als auch über lernendenorientierte Methoden 
verfügt. Auferdem berichteten sie, er habe solche Vorgehensweisen in der eigenen 
Schulzeit erlebt. Im Gegensatz dazu werden die lehr-lerntheoretischen Annahmen 


162 Vel. Reusser und Pauli, «Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern»; Fives, 
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164 Vgl. Yerrick und Hoving, «One Foot on the Dock and One Foot on the Boat», 399-407. 
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und die Berichte aus der eigenen Schulzeit des zweiten Befragten, der den Lehrberuf 
im Verlauf der praktischen Ausbildung aufgab, als instruktional charakterisiert. Die 
Autorinnen vermuten als Ursache des Berufswechsels, dass es dem zweiten Proban- 
den aufgrund seiner Beliefs nicht gelungen sei, sich auf die Herausforderung in di- 
versen Lernumgebungen einzustellen.!° Sawyer arbeitet darüber hinaus anhand der 
Untersuchung der Beliefs und des Unterrichts einer erfahrenen US-amerikanischen 
Primarlehrerin in Mathematik den Vorbildcharakter der Lehrpersonen der eigenen 
Schulzeit für die Unterrichtsgestaltung und die Lehr-Lern-Konzepte heraus. Aufer- 
dem hebt die Autorin hervor, weitere Aspekte wie die Ansichten der Familie zum 
Thema Schule, die Erfahrungen mit der Beschulung der eigenen Kinder, Teilnahmen 
an VVeiterbildungen oder eigene Erfahrungen im Unterrichten seien pragend./“” Ahn- 
liche Hinweise finden sich in einer türkischen Studie.”” Zusammenfassend verweisen 
die vorgestellten Studien darauf, dass die eigene Schulzeit der (angehenden) Lehr- 
personen einerseits aufgrund des Erlebens bestimmter Unterrichtsarten, andererseits 
aufgrund der Vorbildwirkung der Lehrkrafte pragend für die Ausbildung der lehr- 
lerntheoretischen Uberzeugungen ist. 

Demgegeniber vertritt Debreli aufgrund einer qualitativen Interviewstudie mit 
12 angehenden Lehrpersonen in Zypern, in der er zum Ende der vierjahrigen Univer- 
sitatsausbildung die Herkunft der Annahmen zum Lehren und Lernen erfragt hat, 
die Annahme, dass der gréKere Anteil der Überzeugungen der Ausbildung und nicht 
der Schulerfahrung entspringe. Er geht deshalb davon aus, die Hochschulausbildung 
sei für die Auspragung lehr-lerntheoretischer Beliefs bedeutsamer als die Erfahrungen 
in der Schulzeit.' 

Wahrend 4ltere Untersuchungen aus den 1990ern dieser Annahme noch 


169 zeichnen aktuellere Arbeiten ein optimistischeres Bild und unter- 


widersprechen, 
stützen Debrelis Ansicht.'” So berichtet Sheridan für 167 angehende Sekundarlehr- 
krafte im Bereich Naturwissenschaften, die an einer australischen Universitat zu 


Beginn und am Ende eines akademischen Jahres befragt wurden, von Veranderungen 
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der Konzepte. Sie betont, dass sich besonders fiir die Gruppe im dritten Ausbildungs- 
jahr ein bedeutsamer Wandel der Konzepte hin zu lernendenzentrierten Konstrukten 
feststellen lasst. Die Forscherin vermutet, davon angeregt, es gebe besonders geeig- 
nete Zeitfenster, in denen die Studierenden über genügend Erfahrung mit padagogi- 
schen Ansatzen verfügten, um die eigenen Konzepte reflektieren zu konnen.'”! Ganz 
Ahnliches berichtet Baldur von einer vierjahrigen Langzeitstudie mit 73 Science- 
Lehrpersonen in der Türkei, dass der Konzeptwandel bei den Befragten erst eintrat, 
als die Probandinnen und Probanden im dritten Studienjahr Kurse zu Unterrichts- 
verfahren besuchten.!” Vergleichbare Tendenzen berichten Kavanoz et al. für ange- 
hende Englischlehrpersonen in der Turkei!” und Szukala für deutsche Lehramtsstu- 
dierende der Sozialwissenschaften.!’* Demgegenüber stellen Dede und Karakus 
mittels einer Querschnittsstudie, in der sie unter anderem die Lehr-Lern-Uberzeu- 
gungen von 173 angehenden tiirkischen Elementar- und Sekundarlehrpersonen in 
Mathematik untersuchten, lediglich geringe Unterschiede zwischen Studienanfange- 
rinnen und -anfangern und Beteiligten in höheren Semestern fest.!” 

Eine Erklarung für die disparaten Befunde könnte darin liegen, dass in den vor- 
gestellten Studien Probandinnen und Probanden aus unterschiedlichen Domanen in 
den Blick genommen wurden (z.B. Englisch und Mathematik). So verweisen vier 
Arbeiten auf domanenspezifische Unterschiede in den Auspragungen der lehr-lern- 
theoretischen Uberzeugungen von angehenden Lehrpersonen. Schlichter untersuchte 
in einem quantitativen Vergleich die Gruppenunterschiede an einem Sample von 276 
deutschen Lehramtsstudierenden aus geistes- (Geschichte, Theologie, Englisch) und 
naturwissenschaftlichen (Biologie, Mathematik, Chemie) Fachern. Dabei stellt sie fest, 
dass die Probandinnen und Probanden der naturwissenschaftlichen Disziplinen den 
konstruktivistischen Uberzeugungen starker zustimmen als die Befragten in den Geis- 
teswissenschaften.'”° Markic und Eilks berichten darüber hinaus für 180 deutsche 
Grund- und Sekundarlehramtsstudierende, die bei der Befragung am Beginn ihrer 


Ausbildung standen, von Unterschieden innerhalb der naturwissenschaftlichen Do- 
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mönen. Sie verdeutlichen darüber hinaus, dass Biologiestudierende eher über kons- 
truktivistische Konstrukte verfügen als Chemie- und Physikstudierende.’” Korneck 
et al. arbeiten weiterhin für deutsche Lehramtskandidatinnen und -kandidaten in 
Physik unterschiedliche Praferenzen innerhalb einer Domane heraus, die sich aus den 
fachlichen Schwerpunkten ergeben. So heben sie hervor, dass Lehramtsstudierende 
und angehende Experimentalphysikerinnen und -physiker einem «diskursiven» (so- 
zialkonstruktivistischen) Muster zustimmen, wahrend die Halfte der Quereinsteige- 
rinnen und -einsteiger in den Lehrberuf, die über einen Abschluss in theoretischer 
Physik verfügen, instruktional orientierte «Trainingsmuster» bevorzugen.'”* Gegen- 
satzliche Tendenzen zu Schlichter arbeiten Saban et al. in einer tiirkischen Studie 
heraus, an der 1142 angehende Elementar- und Sekundarlehrpersonen für Englisch 
und Informatik teilnahmen. Hier werden die Konzepte der Englischstudierenden als 
lernendenorientiert charakterisiert, wahrend die Autorinnen und Autoren die An- 
nahmen der Informatikstudierenden als lehrzentriert einordnen.'” Keine signifikan- 
ten Unterschiede zwischen den Domönen (z.B. Kunst, Sozialwissenschaften, Wirt- 
schaft) zeigen hingegen Trigwell und Prosser in einer quantitativen Erhebung im 
australischen Kontext auf.'*° 

Mözlichervveise lassen sich diese abweichenden Resultate anhand der Kulturkon- 
texte, aus denen die Studien stammen, erklaren, da mehrere Arbeiten berichten, dass 
sich die Auspragungen der Lehr-Lern-Überzeugungen von (angehenden) Lehrper- 
sonen aus mehreren Weltregionen oder Landern unterscheiden. So belegen zwei 
Studien der OECD, dass Lehrpersonen aus Australien, Nordwesteuropa und Skan- 
dinavien deutlich die konstruktivistischen Konzepte praferieren, wahrend in den 
meisten asiatischen, zentral- und südamerikanischen Landern (z.B. Brasilien, Korea, 
Malaysia, Mexiko) ahnlich wie in Ost- und Südeuropa (z. B. Bulgarien, Litauen, Polen, 
Portugal, Spanien, Türkei) eher ausgewogen geantwortet wird.'*! Leavy et al. haben 
darüber hinaus in einem Vergleich zwischen zwei westlichen Landern Unterschiede 
zwischen den Auspragungen von 124 irischen und US-amerikanischen angehenden 
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Elementarlehrpersonen am Ende eines einjahrigen Ausbildungsprogramms heraus- 
gearbeitet. Die Forschenden stellen bei den US-amerikanischen Beteiligten einen 
starkeren Wandel fest als bei den irischen Studierenden und vermuten, dass die Re- 
sultate aufgrund der gröfğeren Offenheit für progressivere Lernkonzepte in den USA 
erklarbar sind.152 

Im deutschsprachigen Kontext unterstreicht eine Studie, die Biedermann et al. 
anhand von quantitativen Daten von angehenden Deutschschweizer (n = 1870) und 
deutschen Mathematiklehrpersonen (n = 956) auf der Primarstufe vorgelegt haben, 
die Bedeutung der fachdidaktischen Ausbildung. Dazu wurden die Lehr-Lern-Uber- 
zeugungen (transmissiv vs. konstruktivistisch) erfasst und die Lerngelegenheiten im 
Rahmen der mathematikdidaktischen Ausbildung (z.B. Unterrichtsplanung und 
-durchführung) sowie der mathematischen (z.B. Analysis) und schulpadagogischen 
Lehrveranstaltungen (z. B. Umgang mit Heterogenitat) mittels Selbstauskünften der 
Beteiligten retrospektiv erfragt. Dabei wird deutlich, dass die mathematikdidakti- 
schen Lerngelegenheiten in beiden Landern die Zustimmung zu konstruktivistischen 
Lehr-Lern-Uberzeugungen stark pradizieren, wahrend dies für mathematische und 
schulpadagogische Veranstaltungen nicht oder kaum der Fall ist. Landerunterschiede 
traten kaum auf. Die Autoren vermuten als Erklarung, dass die mathematikdidakti- 
schen Lernanlasse im Gegensatz zu den beiden anderen explizit zur Reflexion von 
domanenspezifischen Lehr-Lern-Prozessen anregen.'* Dass diese Vermutung plau- 
sibel ist, verdeutlichen Yakar und Turgut in einer Interviewstudie mit 58 angehenden 
türkischen Science-Lehrpersonen. Sie belegen, dass es auf die Gestaltung der Lern- 
gelegenheiten in den Kursen ankommt. So setzten die Autorin und der Autor Unter- 
richtsvideos ein, auf deren Grundlage die Studierenden zur Reflexion der fachspezi- 
fischen Lehr-Lern-Prozesse und ihrer eigenen Lehr-Lern-Beliefs aufgefordert wurden. 
Dies habe dazu geführt, dass sich die instruktionalen Beliefs, die die Mehrheit der 
Probandinnen und Probanden zu Beginn des Kurses auferten, im Verlauf der Ver- 
anstaltung hin zu lernendenorientierten Konstrukten gewandelt hatten.'** Auf die 
Bedeutung der Dozierenden verweisen Maasepp und Bobis in einer australischen 
Studie mit fünf angehenden Elementarlehrpersonen für Mathematik. Dazu wurden 
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die Probandinnen und Probanden im ersten Studienjahr im Verlauf eines Semesters 
begleitet. Auf der Grundlage der Analysen von Interviews, Kursbeobachtungen, Stu- 
dienunterlagen und Concepts-Maps betonen sie, es komme auf die Fahigkeit der 
Hochschullehrpersonen an, Lerngelegenheiten zu schaffen, bei denen die Studieren- 
den ihre mathematischen und lehr-lerntheoretischen Konzepte reflektieren und ver- 
andern könnten. Auferdem sei ein positives Beziehungsklima in den Veranstaltungen 
förderlich."” Dieser Befund wird von Biedermann et al. in einer Folgestudie zur oben 
vorgestellten fiir die Deutschschweiz unterstrichen. Dazu haben die Autorinnen und 
Autoren unter anderem die Lehr-Lern-Uberzeugungen der Ausbilderinnen und Aus- 
bilder miteinbezogen. Sie verweisen darauf, dass die Konstrukte der Studierenden 
besonders von den Lehr-Lern-Beliefs der Praxislehrpersonen pradiziert werden.!* 
Insbesondere das letzte Resultat lasst sich möglichervveise als Hinweis darauf verste- 
hen, dass bei angehenden Lehrpersonen in der Deutschschweiz unterrichtspraktische 
Anteile der Ausbildung am wirkmachtigsten bei der Auspragung der lehr-lerntheo- 
retischen Uberzeugungen sind. 

Einen ersten Anhaltspunkt für den Zusammenhang zwischen der Struktur der 
Konstrukte und den unterrichtspraktischen Erfahrungen von (angehenden) Lehr- 
kraften liefert eine spanische Studie von Martinez et al. Die Forschenden verglichen 
qualitative Texte zum Lehren und Lernen von 50 praxiserfahrenen und 38 angehen- 
den Elementarlehrpersonen. Die Konstrukte unterscheiden die Autorinnen und Au- 
toren in eine behavioristische, eine kognitiv-konstruktivistische und eine soziokons- 
truktivistische Perspektive. Die Analysen verdeutlichten, dass die Mehrheit der 
angehenden Lehrpersonen (sozial-)konstruktivistische Annahmen vertreten, wahrend 
mehr als die Halfte der Praktikerinnen und Praktiker behavioristische Uberlegungen 
anstellen. Als Erklarung vermuten die Forschenden, im Schulkontext werde konser- 
vativer uber Lehren und Lernen nachgedacht als wahrend der Hochschulausbil- 
dung./” Schlichter berichtet für den deutschen Kontext in einer Interviewquer- 
schnittsstudie mit 50 Personen im Bereich der Naturwissenschaften ahnliche 
Tendenzen. So zeigt sie auf, dass Lehramtsstudierende in höheren Semestern eher 
konstruktivistische Uberzeugungen praferieren, wahrend Studienanfangerinnen und 
-anfanger und berufserfahrene Befragte transmissive Konzepte angeben. Sie vermutet, 
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die Lehrpersonen bildeten mit zunehmender Studiendauer konstruktivistische An- 
nahmen heraus, vrürden jedoch aufgrund der Praxiserfahrung zu ihren transmissiven 
Sichtweisen zurückkehren. "5 Vergleichbare Resultate hat Alger in den USA vorge- 
legt.'®? Dass Praxiserfahrungen allein jedoch nicht ausreichen, um eine Rückkehr zu 
transmissiven Konstrukten zu bewirken, unterstreicht hingegen eine Langsschnitt- 
studie, die die Forschungsgruppe um Blomeke publiziert hat. Darin wurden 231 
deutsche Grundschullehrpersonen im Fach Mathematik im Abstand von vier Jahren 
zu ihren lehr-lerntheoretischen Beliefs sowie ihren Ausbildungserfahrungen befragt. 
Auferdem wurde ihr padagogisches Wissen getestet. Dabei zeigte sich lediglich bei 
wenigen Beteiligten eine Rückkehr zu instruktionsorientierten Konstrukten. Vielmehr 
stellten die Autorinnen und Autoren besonders bei fenen Lehrpersonen eine höhere 
Zustimmung zu konstruktivistisehen Uberzeugungen und eine Zunahme padagogi- 
schen Wissens fest, die über ein vertrauensvolles und unterstützendes Ausbildungs- 
klima wahrend ihres Berufseinstiegs berichteten.'” 

Dass die Rahmenbedingungen wahrend der Unterrichtspraktika im Kontext der 
Hochschulausbildung wirkmachtig sind, unterstreicht Tarman in einer qualitativen 
Studie mit sieben angehenden tiirkischen Elementar- und Sekundarlehrpersonen, die 
für die Dauer eines Semesters wahrend ihrer Unterrichtspraktika begleitet wurden. 
Er hebt hervor, dass es den meisten Teilnehmenden gelungen sei, Konzepte auszubil- 
den, die auf die Lernenden gerichtet sind, und betont unter anderem die Wichtigkeit 
der Mentorinnen und Mentoren und des Schulumfelds.'?! Evans et al. veranschauli- 
chen darüber hinaus in einer US-amerikanischen Studie die Bedeutung der Verbin- 
dung zwischen theoretisch orientierten Lehrveranstaltungen und praktischen Unter- 
richtserfahrungen. Sie analysierten dazu den Wandel der lehr-lerntheoretischen 
Uberzeugungen von 25 angehenden Elementarlehrpersonen in Mathematik, die ein 
Semester lang sowohl einen Kurs zu Unterrichtsmethoden in Mathematik sowie Un- 
terrichtspraktika absolvierten. Die Veranstaltungen wurden verbunden, indem die 
Studierenden den Auftrag erhielten, ihre Praxiserfahrungen beim Unterrichten vor 
dem Hintergrund ihrer eigenen Schulerfahrungen im Mathematikunterricht und ihrer 
domönenspezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen mittels Lerntagebii- 
chern kritisch zu reflektieren. Anhand der qualitativen Auswertungen der Lerntage- 
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biicher heben die Forschenden hervor, die Mehrheit der Studierenden habe im Ver- 
lauf des Semesters lernorientierte Uberzeugungen ausgebildet, was die Autorinnen 
und Autoren als positives Resultat des Ausbildungsprogramms interpretieren.’” 
Ahnliche Resultate berichten Ng et al. von 37 Sekundarlehrpersonen aus unterschied- 
lichen Domanen in Australien.'” 

Meirink et al. verdeutlichen dariiber hinaus in einer niederlandischen Studie, 
dass erfahrene Lehrpersonen dabei unterstützt werden können, lernzentrierte Kon- 
strukte auszubilden, wenn dies durch die Ausrichtung des Curriculums, geeignete 
Weiterbildungsmafnahmen sowie aufgrund der Möglichkeit zum Austausch uber 
geeignete Unterrichtsverfahren gefördert wird.!™ 

Die Komplexitat der subjektiven Wandlungsprozesse haben zwei Studien her- 
ausgearbeitet. Anknüpfend an das oben vorgestellte Konzept des «Belief System» (vel. 
Kapitel 2.1.1), untersuchten Haser und Dogan die Veranderungen bei 31 angehenden 
Elementarlehrpersonen für Mathematik in der Turkei. Die Studierenden befanden 
sich im dritten Studienjahr ihrer Ausbildung und waren Teilnehmende an einem Kurs 
fiir Unterrichtsverfahren in Mathematik auf der Elementarstufe. Sie wurden zu Be- 
ginn und am Ende der Veranstaltung unter anderem darum gebeten, aufzuschreiben, 
welche generellen und persönlichen Ziele sie dem Mathematikunterricht zuschreiben. 
Die Autorinnen und Autoren heben anhand der qualitativen Datenanalysen hervor, 
dass sich die Überzeugungen hinsichtlich der persönlichen Ziele geindert habe. So 
betonten die Befragten zu Kursbeginn, es gehe im Mathematikunterricht um den 
Spas der Lernenden an Mathematik, wahrend sie zum Ende der Veranstaltung an- 
gaben, sie erachteten die Ausbildung mathematischen Denkens bei Schiilerinnen und 
Schiilern als zentral. Demgegenüber hatten sich die Annahmen über generelle Ziele 
nicht gewandelt, da die Befragten an beiden Erhebungszeitpunkten die Annahme 
betonten, Mathematik solle den Schülerinnen und Schiilern in ihrem taglichen Leben 
helfen. Als Erklarung vermuten sie, letztere Konzepte seien aufgrund der Schulzeit 
der Befragten starker erfahrungsgesattigt und daher als zentrale und stabile Annah- 
men im «Belief System» zu begreifen. Demgegenüber interpretieren die Forschenden 
die persönlichen Überzeugungen zum Zweck des Mathematikunterrichts als weniger 
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stabil und peripher im «Belief System», weshalb diese im Verlauf der Lehrpersonen- 
ausbildung verandert werden könnten./” 

Die Bedeutung des Zusammenhangs zwischen Lehr-Lern-Uberzeugungen und 
fachdidaktischem Wissen («Mathematical Knowledge for Teaching») hat schlieSlich 
Charalambous in einer US-amerikanischen Fallstudie herausgearbeitet. Dazu wurden 
beide Konstrukte bei drei angehenden Sekundarlehrpersonen am Beginn und am 
Ende eines Semesters erhoben, in dessen Verlauf die Studierenden zwei mathematik- 
didaktische Kurse besuchten. Sowohl das Wissen der Beteiligten als auch die Beliefs 
erfasste der Autor mithilfe geschlossener Instrumente. Um unterrichtsnahe Perfor- 
manzen zu erfassen, wurden die Probandinnen und Probanden am Ende des Semes- 
ters gebeten, sich in Interviews zu vielfaltigen Unterrichtssituationen (z.B. Aufgaben- 
stellungen und Erklarungen der Lehrperson) zu aufern. Anhand der Datenauswertung 
zeigt der Autor, dass die Anderungen des Wissens und der Beliefs miteinander ver- 
schrankt sind. So hebt er anhand von zwei Fallen hervor, welche Auswirkungen es auf 
die Performanz hat, wenn entweder fachdidaktisches Wissen oder lernorientierte 
Lehr-Lern-Beliefs ausgebildet werden. So habe die Probandin, bei der der Wissenstests 
einen Lernzuwachs verdeutlicht habe, wahrend der Beliefs-Fragebogen kaum Hin- 
weise auf Veranderungen lieferte, zwar diskutable Aspekte der Unterrichtssequenzen 
erkannt. Es sei ihr jedoch nicht gelungen, Alternativen zu entwickeln, die auf die 
Lernenden ausgerichtet sind. Umgekehrt habe die Befragte, die lernorientierte Beliefs, 
jedoch kaum fachdidaktisches Wissen ausgebildet habe, zwar die fehlende Lernen- 
denorientierung kritisiert, jedoch kaum andere Vorgehensweisen vorgeschlagen. Cha- 
ralambous schlussfolgert daraus, dass die domanenspezifische Lehrpersonenausbil- 
dung auf die Verinderung sowohl des Wissens als auch der Uberzeugungen abzielen 
muss.!%° 

Wiederum verweisen zwei Studien auf die Bedeutung von Geschlechterdifferen- 
zen. So arbeiteten Norton et al. in einer Studie mit erfahrenen britischen Universi- 
tatslehrpersonen heraus, dass mannliche Befragte transmissiven Konzepten starker 
zustimmten als weibliche.!”’ Demgegenüber haben Yilmaz und Sahin für angehende 
türkische Lehrpersonen aus unterschiedlichen Domanen für mannliche Befragte eine 
starkere Praferenz für konstruktivistische Annahmen aufgezeigt.!°* 
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Zusammenfassend wird deutlich, dass sich die Auspragungen der Lehr-Lern-Uber- 
zeugungen bei (angehenden) Lehrpersonen auf der soziokulturellen Ebene zwischen 
Landern und Regionen unterscheiden. Auf der institutionellen Ebene werden aufer- 
dem haufig Unterschiede zwischen Personengruppen aus unterschiedlichen Domanen 
und sogar innerhalb einzelner Disziplinen berichtet. Vor allem fachspezifische Studien 
unterstreichen, dass es möglich ist, die Studierenden bei der Reflexion ihrer Konzepte 
zu unterstützen, wenn diese in den Lehrveranstaltungen thematisiert und anhand kon- 
kreter Lehr-Lern-Situationen verflüssigt werden. Dabei kommt den Dozierenden eine 
entscheidende Rolle zu, da sie anscheinend aufgrund ihrer Vorbildwirkung die Ausbil- 
dung der Beliefs der Studierenden mitpragen. Besonders wirkmachtig scheinen unter- 
richtspraktische Ausbildungskomponenten zu sein, die jedoch sowohl bei Studierenden 
als auch bei Berufseinsteigerinnen und -einsteigern und erfahrenen Lehrpersonen so 
gestaltet sein müssen, dass sie die Möglichkeit haben, diese auf ihre Unterrichtspraxis 
zu beziehen. Dazu tragen Lehrplanvorgaben, Methodendiskussionen mit anderen Per- 
sonen und wertschatzende Beratungen ebenso bei wie die Verknüpfung von fachdidak- 
tischen Konzepten mit Unterrichtspraktika und die Thematisierung der lehr-lerntheo- 
retischen Konstrukte in Lehrveranstaltungen. Studien, die Verinderungen auf der 
personalen Ebene fokussieren, sensibilisieren jedoch dafür, dass gezielt gestaltete Rah- 
menbedingungen nicht zu linearen Verinderungen führen. Stattdessen verlaufen die 
subjektiven Wandlungs- oder Reflexionsprozesse von lehr-lerntheoretischen Annahmen 
in komplexer Weise, da sie einerseits mit den Verinderungen des fachdidaktischen 
Wissens in Beziehung stehen und andererseits von der Verortung der Konzepte im 
«Belief System» abhangig sind. Zudem spielen die individuellen Wahrnehmungen der 
Ausbildungskontexte sowie die Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit eine Rolle. 
Schlieflich seheinen Geschlechterdifferenzen bedeutsam zu sein. 


2.1.3.3 Lehr-lerntheoretische Beliefs und Unterrichtsgestaltung 

Insgesamt scheint Einigkeit dartiber zu bestehen, dass Lehrpersonen in geschlosse- 
nen Befragungen starker konstruktivistischen oder lernendenorientierten Konzepten 
zustimmen,!” wahrend vvidersprüchliche Befunde hinsichtlich des Zusammenhangs 
zwischen dem Konstrukt und der Unterrichtsgestaltung vorliegen. Zunöchst fasse ich 
domnenunspezifische Resultate zusammen, bevor disziplindre Studienergebnisse 
einbezogen und Griinde fiir die disparaten Befunde diskutiert werden. 
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Einen Zusammenhang zwischen den Lehr-Lern-Konzeptionen und Unterrichts- 
strategien legen Boulton-Lewis et al. in einer qualitativen Untersuchung mit 16 Se- 
kundarlehrpersonen unterschiedlicher Facher in Australien nahe. Die Forschenden 
differenzieren die Annahmen anhand von Interviewdaten, ahnlich wie Pratt (vgl. 
Kapitel 2.1.3.1), in vier Perspektiven und dazugehörige Unterrichtsstrategien. Lehr- 
personen, die das Konzept «transmission of content/skills» ansprachen, benannten 
Erzahlen, Beschreiben, Wiederholen und Uben als wichtige Vorgehensweisen. Für 
das Konstrukt «development of skills/understanding», bei dem es um das Erreichen 
gesellschaftlich definierter Lernstandards geht, zahlten die Befragten Unterhaltungen 
führen, klar den Weg aufzeigen, Selbsttatigkeit anregen, transferieren und bestarken 
als Unterrichtsverfahren auf. Als «facilitation of understanding» bezeichnen Boulton- 
Lewis et al. den Ansatz, gemeinsam mit den Lernenden ein Verstandnis fiir soziokul- 
turelle Zusammenhange zu entwickeln. Hier nannten die Befragten das Helfen bei 
Problemlösungen, Lern- und Denkwege transparent machen sowie den Einsatz von 
Gruppenarbeit als bevorzugte Lehrmethoden. Konzepte, die auf die ganzheitliche 
Entfaltung der Potenziale von Jugendlichen abzielen, bezeichnen die Autorinnen und 
Autoren schlieBlich als «transformation». Hier praferierten die Lehrpersonen den 
gemeinsamen Austausch als Methode. Die Forschenden interpretieren ihre Untersu- 
chungsresultate als Anzeichen dafür, dass die Konzeptionen von Lehrpersonen mit 
ihrem Vorgehen im Unterricht tibereinstimmen.”” Auch im internationalen Kontext 
werden vergleichbare Resultate berichtet. So belegen die Ergebnisse der Lehrperso- 
nenbefragung im Rahmen der TALIS-Studie 2013, an der mehrere Tausend Lehrper- 
sonen aus 32 Landern teilnahmen, dass konstruktivistische Uberzeugungen positiv 
mit den Selbstauskünften der Befragten zum Finsatz von Gruppen- und Projektarbeit 
zusammenhangen.””! Shi et al. differenzieren den Befund anhand von Analysen der 
vorangegangenen TALIS-Studie von 2008 aus. Sie untersuchten die Zusammenhinge 
zwischen Lehr-Lern-Überzeugungen mit den Unterrichtsmerkmalen Klarheit der 
Klassenführung, Lernendenorientierung sowie kognitive Aktivierung bei über 4000 
Berufseinsteigerinnen und -einsteigern aus der Türkei, Norwegen, Südkorea und Un- 
garn anhand von Selbstauskünften der Befragten. Die Forschenden zeigen, dass die 
Zustimmung zu transmissiven Beliefs lediglich für die norwegischen Probandinnen 
und Probanden mit der Praferenz für eine strukturierende Klassenführung zusam- 
menhangt, wahrend weitere Verbindungen nicht nachgewiesen werden. Die Auto- 


200 Vgl. Boulton-Lewis u.a., «Secondary Teachers’ Conceptions of Teaching and Learning», 41-48. 
201 Vgl. OECD, TALIS 2013 Results, 165. 
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rinnen und Autoren vermuten als Erklarung einerseits, Berufseinsteigerinnen und 
-einsteiger wiirden erst beginnen, ihre Uberzeugungen und Unterrichtsaktivitaten zu 
reflektieren, weshalb es zu Inkoharenzen kommen könne. Andererseits sehen die 
Forschenden die unterschiedlichen Landerkontexte als Ursache an, was vor dem 
Hintergrund der oben vorgestellten Studien plausibel erscheint. Au$erdem bringen 
sie den jeweiligen Schulkontext, in dem die Befragten unterrichten, sowie unter- 
schiedliche Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit als Erklarungsansatze ins Spiel.” 
Anders als in den vorangehend referierten Studien hat die Gruppe um Hartinger 
Unterrichtsbeobachtungen durchgeführt. Auf Grundlage eines Samples von 45 deut- 
schen Grundschullehrpersonen verdeutlichen sie, dass der Unterricht konstruktivis- 
tischer Probandinnen und Probanden den Lernenden signifikant mehr Freiraume 
bietet als der eher instruktional orientierter Lehrpersonen. Die Beobachtungen wiir- 
den zudem anhand der Unterrichtseinschatzungen der Lernenden bestatigt.?” 

Wilcox-Herzog konnte hingegen an einem Sample von 44 Vorschullehrpersonen 
in den USA keine Verbindungen herausarbeiten. Sie vermutet, dass den Probandin- 
nen und Probanden die passenden Lehrstrategien fehlen.?™“ Weitere disparate Studi- 
enresultate könnten genannt werden.”” 

Offen bleibt bei bildungswissenschaftlichen Arbeiten die Frage, wie die Uber- 
zeugungen mit der Gestaltung des domanenspezifischen Unterrichts zusammenhan- 
gen. Besonders altere US-amerikanische Studien aus dem Bereich Mathematik haben 
Ubereinstimmungen zwischen Beliefs und beobachtbarem Unterricht berichtet.™ Als 
wohl erste Autorinnen und Autoren im deutschsprachigen Kontext legten Staub und 
Stern eine domanenspezifische Untersuchung vor. Dazu nutzten sie sowohl Daten zu 
Lehr-Lern-Uberzeugungen (transmissiv vs. konstruktivistisch) von 33 deutschen 
Grundschullehrpersonen als auch Unterrichtsbeobachtungen und Testdaten der be- 
teiligten Lernenden. Die Unterrichtsdaten wurde niedrig-inferent, das heifğt vor allem 
beschreibend, in «performance-oriented» auf Faktenvermittlung ausgerichtet und 
«structure-oriented» auf mathematische Probleme fokussiert kategorisiert. Die Er- 
fassung der Leistungen der Lernenden erfolgte mithilfe standardisierter Tests. Die 


202 Vel. Shi, Zhang und Lin, «Relationships of New Teachers’ Beliefs and Instructional Practices», 
329-39, 

203 Vgl. Hartinger, Kleickmann und Hawelka, «Der Einfluss von Lehrervorstellungen zum Lernen 
und Lehren auf die Gestaltung des Unterrichts und auf motivationale Schiilervariablen», 116-21. 

204 Vel. Wilcox-Herzog, «Is There a Link Between Teachers’ Beliefs and Behaviors?», 86-99. 

205 Vel. Buehl und Beck, «The Relationship Between Teachers’ Beliefs and Teachers’ Practices», 70f. 

206 Vgl. Gonzalez Thompson, «The Relationship of Teachers’ Conceptions of Mathematics and 
Mathematics Teaching to Instructional Practice», 125f. 
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Analyse der Befragung der Lehrpersonen verdeutliche fiir die meisten Probandinnen 
und Probanden eine konstruktivistische Sichtweise. Diese hange wesentlich mit einer 
problemlösenden Unterrichtspraxis zusammen und pradiziere darüber hinaus die 
Mathematikleistungen der Schiilerinnen und Schiller.” Eine aktuelle Studie von Oet- 
tinghausen et al. mit 75 deutschen Lehramtsstudierenden aus unterschiedlichen 
Schulformen im Fach Physik, in der der Zusammenhang zwischen den Lehr-Lern- 
Beliefs (konstruktivistisch vs. transmissiv) und dem Unterricht der Beteiligten anhand 
von bildungswissenschaftlichen Merkmalen (kognitive Aktivierung, konstruktive 
Unterstützung, Klassenführung) erfasst wurde, weist ebenfalls erwartungskonforme 
Zusammenhange etwa zwischen konstruktivistischen Konzepten und konstruktiver 
Unterstützung nach.?05 

Wird die Unterrichtsgestaltung hingegen nicht mittels einzelner Indikatoren (z.B. 
kognitive Aktivierung), sondern hoch-inferent, das heift schlussfolgernd und über 
die Beschreibung des Beobachteten hinausgehend,”” in den Blick genommen, be- 
richten die Forschenden haufig abweichende Resultate. So stellt Müller in einer Stu- 
die mit 14 deutschen Physiklehrpersonen und ihren Klassen einerseits ebenfalls po- 
sitive Zusammenhange zwischen konstruktivistischen Lehr-Lern-Konstrukten und 
den Lernleistungen der Schilerinnen und Schiller fest.?!° Andererseits selen jedoch 
kaum Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung von konstruktivistisch oder instruk- 
tional orientierten Lehrkraften zu finden. Lediglich die inhaltliche Gestaltung falle 
bei den konstruktivistischen Probandinnen und Probanden komplexer aus und sei 
haufiger auf die physikalischen Konzepte der Lernenden bezogen. Müller vermutet, 
dass der Unterschied in den Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiller aufgrund 
der «strukturelle[n] Identifikation» mit den «Strategien des Erkenntnisgewinns ihres 
Lehrers» zustande kommt, also mittels impliziter und unbewusster Nachahmung des 
Vorgehens der Lehrpersonen.”"! Eine ahnliche Diskrepanz zwischen Uberzeugungen 
und Unterrichtspraxis zeigt Leuchter für den Mathematikunterricht von 18 Deutsch- 


schweizer und 20 deutschen Mathematiklehrpersonen auf. Sie untersuchte unter 


207 Vgl. Staub und Stern, «The Nature of Teachers’ Pedagogical Content Beliefs Matters for Stu- 
dents’ Achievement Gains», 347-54. 

208 Vel. Oettinghaus u.a., «Lehreriiberzeugungen und Unterrichtsqualitat». 

209 Vgl. Leuchter, Die Rolle der Lehrperson bei der Aufgabenbearbeitung. Ünterricbtsbezogene Kog- 
nitionen von Lehrpersonen, 192. 

210 Zwar untersucht der Autor die «subjektiven Theorie» von Lehrpersonen, nimmt jedoch eben- 
falls eine Unterscheidung in «transmissive» und «konstruktivistische» Konstrukte vor. Vgl. Mül- 
ler, Subjektive Theorien und handlungsleitende Kognitionen von Lehrern als Determinanten schu- 
lischer Lehr-Lern-Prozesse im Pbysikunterricbt, 80. 

211 Vgl. Müller, 206-26. 
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anderem, wie fachspezifisch-padagogische Uberzeugungen mit dem Unterrichtshan- 
deln zusammenhangen. Die Lehr-Beliefs der Lehrpersonen wurden dazu mittels 
Fragebogen erhoben. Die Erfassung der Unterrichtsmerkmale erfolgte anhand von 
Unterrichtsvideos mittels hoch-inferenter Einschatzungen des kognitiven Gehalts der 
Aufgabenbearbeitung (z.B. Routineprozeduren beim Abarbeiten mathematischer 
Vorgehensweisen vs. Aufforderungen zur Verknüpfung mathematischer Konzepte).?” 
Die Befragten der Studie stimmten tendenziell eher konstruktivistischen Uberzeu- 
gungen zu. Es könnten jedoch lediglich schwache Zusammenhönge zwischen den 
transmissiven Beliefs und solchen Aufgabenbearbeitungen festgestellt werden, die zu 
Routineprozeduren aufforderten. Weitere Verbindungen seien nicht bedeutsam. Zur 
Erklarung der erwartungswidrigen Befunde weist Leuchter unter anderem auf me- 
thodologische Unterschiede zu vorangegangenen Studien hin (niedrig- vs. hoch-in- 
ferente Unterrichtsanalysen). Darüber hinaus vermutet sie, dass Lehrpersonen und 
Forschende abweichende Sichtweisen auf Lehr-Lern-Prozesse haben, die zu den 
Abweichungen führen.2” Ahnliche Diskrepanzen werden von Kaya für 12 Elemen- 


24 oder von Kaymakamoğlu an einem Sample 


tarlehrpersonen in Science in der Türkefi 
von 10 Sekundarlehrpersonen im Fach Englisch in Zypern berichtet.2” 

Mehrere Autorinnen und Autoren haben mittels qualitativer Methoden versucht, 
Ursachen fiir solche Differenzen herauszuarbeiten. Einen wichtigen Erklarungsansatz 
auf der personalen Ebene zeigen Beyer und Davis in einer Fallanalyse auf. Sie unter- 
suchten unter anderem den Zusammenhang zwischen den Lehr-Beliefs zur Gestal- 
tung von naturwissenschaftlichen Erklarungen einer US-amerikanischen Elementar- 
lehrperson und ihrer Unterrichtsgestaltung. Anhand von Interviewanalysen sowie 
Beobachtungsprotokollen des Unterrichts arbeiten sie heraus, dass die Lehrperson 
es zwar fiir wichtig hielt, naturwissenschaftliches Erklaren bei den Lernenden zu 
fordern. In ihrer Praxis sei hingegen ein Vorgehen, das den Lernenden verdeutlicht, 
wie Erklarungen konstruiert werden, nicht systematisch gefördert worden. Davon 
ausgehend, arbeiten die Autorinnen heraus, dass der Probandin die entsprechenden 
Unterrichtsstrategien fehlten. Dies liege unter anderem daran, dass der Lehrperson 


212 Vgl. Leuchter, Die Rolle der Lehrperson bei der Aufgabenbearbeitung. Unterrichtsbezogene Kog- 
nitionen von Lehrpersonen, 144f. 

213 Vgl. Leuchter, 271. 

214 Vel. Kaya, «Dynamic Variables of Science Classroom Discourse in Relation to Teachers’ Instruc- 
tional Beliefs». 

215 Vel. Kaymakamoğlu, «Teachers’ Beliefs, Perceived Practice and Actual Classroom Practice in 
Relation to Traditional (Teacher-Centered) and Constructivist (Learner-Centered) Teaching 
(Note 1).» 
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die Uberzeugung fehle, dass solche Methoden das Inhaltslernen der Schiilerinnen 
und Schiler unterstützen. Darin sehen die Forschenden einen Hinweis für wider- 
sprüchliche Lehrüberzeugungen, da Erklarungen wesentlich zur naturwissenschaft- 
lichen Wissensgenerierung beitrügen und daher für den Wissenserwerb der Lernen- 
den bedeutsam seien.?!° 

Domönenübergreifende Hinweise auf der institutionellen Ebene liefert zum Bei- 
spiel eine Mixed-Methods-Studie von Devine et al., an der 199 irische Elementar- und 
Sekundarlehrpersonen teilnahmen. Die Forschenden arbeiten heraus, dass die Um- 
setzung der Konstrukte in die Praxis sowohl von der institutionellen Einbindung der 
Beteiligten in einen bestimmten Schultyp (inklusive Schule versus Regelschule) als 
auch vom Schulumfeld (z.B. Kolleginnen und Kollegen und Eltern) und von den 
weiteren Überzeugungen der Befragten (z.B. zu Lernenden, Kolleginnen und Kolle- 
gen) abhange.2”” 

Die Studie von Zheng bietet darüber hinaus Erklarungen an, die einerseits auf 
den Klassenkontext, andererseits auf den weiteren kulturellen Rahmen bezogen sind. 
Die Autorin untersuchte die Lehr-Lern-Überzeugungen von sechs Englischlehrper- 
sonen an fünf chinesischen «junior high schools» mittels Befragung, besuchte den 
Unterricht der Probandinnen und Probanden und führte Stimulated-Recall-Inter- 
views durch, um die Beliefs herauszuarbeiten. Auf der Grundlage des Konzepts 
«Belief System» identifiziert die Autorin unter anderem Uberzeugungen zum Lehren 
und Lernen, zu den Lernenden sowie zur Rolle der Lehrperson. Neben Koharenzen 
zwischen den Bereichen arbeitet Zheng auch Widerspriiche heraus. Zum Beispiel 
betonten die meisten Teilnehmenden, es gehe beim Englischlernen darum, sprachli- 
che Kompetenzen der Lernenden zu fordern. Gleichzeitig bezweifelten sie die Um- 
setzbarkeit in die Lehre, etwa, weil in den Examina lediglich bestimmte Aspekte 
gefordert wiirden. Zudem liefen sich einige Widerspriiche damit erklaren, dass die 
Befragten Rahmenvorgaben anders verstiinden, als sie gedacht seien. Eine weitere 
Ursache für Abweichungen sieht die Autorin in der komplexen Beziehung zwischen 
übergreifenden Lehr-Lern-Konstrukten und solchen Uberzeugungen, die die prak- 
tische Umsetzbarkeit betreffen. Dazu zahlt sie etwa Konzepte, die auf die Lernvor- 
aussetzungen der Lernenden, die schulischen und curricularen Anforderungen, die 
Gestaltung der Priifungen, die Bediirfnisse der Eltern oder die Ausstattungen in den 
Klassenraumen gerichtet sind. Daneben gebe es auferdem persönliche Bereiche, die 


216 Vgl. Beyer und Davis, «Fostering Second Graders’ Scientific Explanations», 386-408. 
217 Vgl. Devine, Fahie und McGillicuddy, «What Is “Good? Teaching?», 87-104. 
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etwa die eigenen thematischen und methodischen Vorlieben oder die eigenen Lern- 
und Unterrichtserfahrungen betrafen. Anhand eines Vergleichs zwischen den geau- 
Serten übergreifenden Beliefs, den praxisbezogenen Konstrukten und der Unter- 
richtsgestaltung zeigt die Forscherin, dass solche Konstrukte besonders bedeutsam 
werden, die koharent zu anderen sind, etwa wenn die Wichtigkeit des Grammatik- 
unterrichts angenommen vverde, solche Forderungen sich ebenfalls aus den Curricula 
herauslesen lie$en und zudem die Lehrerfahrung der Person unterstreiche, Gram- 
matikunterricht helfe Lernenden bei der Vorbereitung auf die Abschlusspriifungen. 
Dies führe dazu, dass einige Konzepte sich zu Kernüberzeugungen verdichteten, 
wahrend andere eher periphere Relevanz erhielten. In Konfliktsituation, die aufgrund 
aufSerer Aspekte hervorgerufen werden, wie etwa bei Schulreformen oder wenn Ler- 
nende bestimmte Ziele nicht erreichen, spielten diese Kernbeliefs eine wesentliche 
Rolle bei den Entscheidungen fiir die Praxis, wahrend andere periphere Konstrukte 
ignoriert wiirden, obwohl sie den zentralen Konzepten widersprachen. Obwohl die 
Forscherin im Fazit hervorhebt, es sei zu einfach, davon auszugehen, dass sich Kern- 
uberzeugungen in jedem Fall als handlungsrelevant erwiesen, betont sie, dass sich 
Ubereinstimmungen und Abweichungen zwischen Lehr-Lern-Uberzeugungen und 
Unterrichtspraxis aus dem Zusammenspiel zwischen Kern- und Randüberzeugungen 
erklaren lieSen.7! 

In der Zusammenschau möchte ich hervorheben, dass in domönenübergreifen- 
den Arbeiten eher von kongruenten Zusammenhangen zwischen den Lehr-Lern- 
Uberzeugungen und der Unterrichtspraxis der Lehrpersonen berichtet wird. Werden 
in domanenspezifischen Analysen jedoch die Tiefenstrukturen des fachlichen Lehr- 
Lern-Prozesses (z.B. mathematische Aufgabenbearbeitung) hoch-inferent in den 
Blick genommen, zeigen die Autorinnen und Autoren lediglich wenige Verbindungen 
auf. Sowohl bildungswissenschaftliche als auch domanenspezifische Arbeiten unter- 
streichen die Bedeutung des Kontexts fiir das Verstandnis des Zusammenhanges. 
Dabei wird auf der institutionellen Ebene deutlich, dass der Schulkontext (z.B. der 
Schultyp) sowie die Sichtweisen des Schulkollegiums und der Eltern eine Rolle spie- 
len. Auf der intrapersonellen Ebene zeigt sich, dass die Umsetzung der Uberzeugun- 
gen in Unterrichtsgestaltung einerseits von der Kenntnis entsprechender Unterrichts- 
verfahren abhangig ist. Andererseits scheint das Zusammenspiel zwischen Kern- und 
Randüberzeugungen entscheidend. Dabei dürften solche Konstrukte, die praxisbe- 


218 Vgl. Zheng, «The Dynamic Interactive Relationship between Chinese Secondary School EFL 
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zogen (z. B. Beliefs zu Lernvoraussetzungen, Lernanforderungen) und erfahrungsge- 
sattigt sind, handlungswirksamer sein als übergreifende Lehr-Lern-Konzepte. 


2.1.4 Epistemologische und lehr-lerntheoretische Beliefs 


In den nachsten beiden Kapiteln werden zunöchst Studienresultate berichtet, die 
Einblicke in die Zusammenhange zwischen epistemologischen und lehr-lerntheore- 
tischen Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen geben, bevor ich auf die 
Verbindung beider Konstrukte zur Unterrichtspraxis eingehe. 


2.1.4.1. Zusammenhange zwischen den Konstrukten 

Insgesamt lassen sich zwei quantitative Forschungsansatze unterscheiden, mit deren 
Hilfe die Zusammenhange zwischen epistemologischen und lehr-lerntheoretischen 
Konstrukten von (angehenden) Lehrpersonen untersucht werden. Beim ersten An- 
satz erfolgt die Konzeptualisierung der epistemologischen Uberzeugungen in der 
Tradition Schommers (vgl. Kapitel 2.1.2.1) in dimensionaler Art und Weise (z.B. 
Sicherheit des Wissens), wahrend die Lehr-Lern-Konstrukte dichotom (z.B. trans- 
missiv vs. konstruktivistisch) konstruiert sind. Demgegentiber modellieren Autorin- 
nen und Autoren, die der zweiten Richtung folgen, beide Konstrukte in zwei Polen 
(z.B. absolutistisch vs. konstruktivistisch bzw. transmissiv vs. konstruktivistisch). 
Zunachst werden Erkenntnisse vorgestellt, die sich aus Studien der ersten Richtung 
ableiten lassen, bevor ich auf solche eingehe, die der zweiten Perspektive folgen. 

Zu den Pionieren des ersten Ansatzes gehörten Chan und Elliott, als sie sich den 
Zusammenhangen zwischen den Konzepten bei 385 angehenden Sprachlehrpersonen 
in Hongkong mittels geschlossener Befragung zuwandten. Die epistemologischen 
Beliefs unterscheiden die Autoren, Schommer folgend (vgl. Kapitel 2.1.2.1), in die 
Bereiche «Innate/Fixed Ability» (Angeborenheit des Lernens), «Learning Effort/ 
Process» (Erlernbarkeit des Lernens), «Authority/Expert Knowledge» (Lernen von 
Autoritaten) und «Certainty Knowledge» (Sicherheit des Wissens). Für die Erfassung 
der Lernüberzeugungen nutzten sie eigene Instrumente, in denen Items zu «traditi- 
onal/transmissive and progressive/constructivist modes of learning» angeboten wer- 
den. Mittels Pfadmodellen arbeiteten die Forschenden signifikante Effekte der epis- 
temologischen Dimensionen «Innate/Fixed Ability», xAuthority/Expert Knowledge» 
und «Certainty Knowledge» auf traditionale Lernüberzeugungen und ebensolche von 
«Effort/Process» auf konstruktivistische Uberzeugungen heraus. Chan und Elliott 
sehen in dem Ergebnis eine Bestatigung dafür, dass erkenntnistheoretische Annah- 
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men lerntheoretische Annahmen beeinflussen.?” In einer zweiten Studie mit 228 
angehenden Lehrpersonen konnten die Ergebnisse weitgehend bestatigt werden.””° 
Aufterdem replizierten Deng et al. die Resultate an einem Sample mit 396 erfahrenen 
221 


«high school»-Lehrpersonen mehrerer Facher in China””!, wahrend Aypay vergleich- 
bare Beziehungen in einer Studie aus der Türkei nachweist.”” Darüber hinaus arbei- 
ten Tezci et al. in einer Studie mit 990 angehenden türkischen Lehrpersonen unter- 
schiedlicher Facher (z. B. Science, Sozialwissenschaften, Musik) unter anderem hohe 
Effekte der Dimension «Wahrheit des Wissens» («The belief of there is only one true 
truth») auf instruktionale lehr-lerntheoretische Konstrukte heraus.?” Im deutschspra- 
chigen Raum hat Blömeke in der Studie «MT21» für angehende Mathematiklehrper- 
sonen vergleichbare Resultate berichtet.?”4 

Einen kulturübergreifenden Vergleich nahm das Team um Zhu an einer Stich- 
probe von 299 chinesischen und 324 belgischen Lehrpersonenstudierenden vor. Für 
die Erfassung der epistemologischen Annahmen greifen die Autorinnen und der 
Autor ebenfalls auf Schommers Instrument zurtick. Zur Modellierung des Lernkon- 
zepts unterscheiden sie die vier Bereiche «learning as remembering information», 
«learning as using and understanding information», «learning as personal change» 
und «learning as the development of social competence». Mit Strukturgleichungs- 
modellen belegen die Forschenden, dass Probandinnen und Probanden mit naiven 
epistemologischen Beliefs eher zu statischen Lernüberzeugungen (Informationen 
behalten) neigen, wahrend solche mit reflektierten epistemologischen Annahmen zu 
komplexeren Konzepten des Lernens (z. B. persönliche Entwicklung) tendieren. 
Kulturvergleichend, verfügten alle Beteiligten eher über reflektierte epistemologi- 
sche Beliefs und konstruktivistische Lernüberzeugungen. Chinesische Beteiligte 
hielten jedoch Wissen fiir sicherer als belgische. Die Autorinnen und der Autor se- 
hen darin die Bestatigung der Kulturabhangigkeit beider Konzepte. Darüber hinaus 
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schlussfolgern sie, dass epistemologische Beliefs die Herausbildung von Lernkon- 
zepten pradizieren.?” 

Im deutschsprachigen Kontext haben Voss et al. im Umfeld der COACTIV-Studie, 
wie oben verdeutlicht (vgl. Kapitel 2.1.3.1), eine dichotome Perspektive auf beide Kon- 
strukte eingenommen. Sie wahlen den Ansatz, epistemologische und lerntheoretische 
Beliefs «integrativ» zu modellieren. Dazu gehen sie davon aus, dass sowohl Annahmen, 
welche die Bestandigkeit, Faktizitat und Objektivitat des Wissens betonen, als auch die 
Idee der Weitergabe eines Wissensbestandes an Lernende auf behavioristische Lern- 
theorien zurückgehen. In vergleichbarer Weise könnten die Vorstellungen von der 
Wandelbarkeit und Prozesshaftigkeit der Wissensentstehung sowie die Annahmen der 
Konstruktivitat und Subjektivitat des Lernens auf konstruktivistische Lernansatze be- 


zogen werden,” 


Anhand von zwei Stichproben mit je 328 praxiserfahrenen Mathema- 
tiklehrpersonen und über 600 Referendarinnen und Referendare zeigen die Autorinnen 
und Autoren, dass sich beide Konstrukte mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse als 
«konstruktivistische» und «transmissive Orientierung» in einem bipolaren Modell an- 


gemessen modellieren lassen.””’ 


Die Forschenden schlussfolgern, dass beide Beliefs in 
«Uberzeugungssyndromen [...] zusammenfallen». Aufğerdem stünden die Faktoren in 
einem mittelstarken negativen Zusammenhang, was nicht auf völlige Unabhangigkeit 
oder zwei «Extrempole einer Dimension» hindeute, sondern auf zwei negativ korre- 
lierte Perspektiven. Dies zeige, dass eine Person über Annahmen aus beiden Bereichen 
verfügen könne, was aus normativer Perspektive plausibel erscheine, da Lehrpersonen 
nicht nur die Selbststandigkeit der Lernenden fördern sollten, sondern ausgehend von 
den Lernvoraussetzungen zum Teil lehrzentriert agieren mussten.”* Vergleichbare Re- 
sultate haben Stemhagen für US-amerikanische Mathematiklehrpersonen,” Seidel et 
al. für deutsche Physiklehrpersonen?” sowie Weschenfelder für deutsche Politiklehr- 
personen vorgelegt.”! 

Zusammenfassend verweisen sowohl die Studien, in denen epistemologische Be- 
liefs dimensional modelliert werden, als auch solche, die das Konstrukt in zwei Sicht- 


weisen unterscheiden, darauf, dass erkenntnistheoretische Annahmen, die die Stabi- 
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226 Vel. Voss u.a., «Uberzeugungen von Mathematiklehrkraften», 238. 

227 Voss u.a., 243¢. 

228 Voss u.a., 249. 

229 Vel. Stemhagen, «Democracy and school math», 4-9. 

230 Vel. Seidel u.a., «Konstruktivistische Uberzeugungen von Lehrpersonen», 262-69. 

231 Vgl. Weschenfelder, Professionelle Kompetenz von Politiklehrkraften, 243. 
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litat, Abbildbarkeit oder Objektivitat des Wissens betonen, eher mit instruktionalen 
Lehr-Lern-Konzepten in Beziehung stehen, bei denen Lernen als Rezeption, Informa- 
tionsaufnahme oder angeborene Eigenschaft und Lehren als Ubertragung konzipiert 
werden. Gleichzeitig werden Verbindungen zwischen erkenntnistheoretischen Kon- 
zepten aufgezeigt, die von der Prozesshaftigkeit, Wandelbarkeit oder Konstruktivitat 
der Wissensentstehung ausgehen und solchen lehr-lerntheoretischen Beliefs, die die 
Erlernbarkeit des Lernens betonen oder Lernen als subjektiven Konstruktionsprozess 
begreifen. Wahrend jedoch die Arbeiten des ersten Forschungsansatzes hervorheben, 
dass die Lehr-Lern-Beliefs der untersuchten Probandinnen und Probanden aufgrund 
der epistemologischen Konstrukte pradiziert werden, unterstreichen die Arbeiten des 
zweiten Ansatzes, dass sich fiir beide Uberzeugungsbereiche zwei Perspektiven unter- 
scheiden lassen, die auf die je gleichen theoretischen Annahmen zurückzuführen sind. 
Infolgedessen wird Epistemologie mit Lernen gleichgesetzt, wahrend die Autorinnen 
und Autoren des ersten Ansatzes davon ausgehen, dass sich Uberzeugungen zum 
Lernen und Lehren eher aus epistemologischen Annahmen ableiten, ohne dass sie eine 
Gleichsetzung vornehmen. Aufeerdem wird anhand einer Studie aus dem dimensio- 
nalen Forschungsstrang die Kulturgebundenheit für beide Konstrukte aufgezeigt. 


2.1.4.2 Beide Konstrukte und Unterrichtsgestaltung 

Seit Beginn der 2000er Jahre sind bei der Untersuchung von Unterrichtsauspragun- 
gen beide Uberzeugungsbereiche zusammen in den Blick geraten. Ahnlich wie im 
vorangehenden Kapitel gezeigt, hangen die Befunde unter anderem davon ab, ob die 
Beliefs gemeinsam bipolar (z.B. transmissiv und konstruktivistisch) oder getrennt 
erhoben wurden, ob die Unterrichtspraxis anhand von Selbstauskünften der Betei- 
ligten oder Unterrichtsbeobachtungen erfasst wurde und ob qualitative oder quanti- 
tative Instrumente Verwendung fanden. 

Als eine der ersten Forschungsgruppen untersuchte das Team um Stipek, dem 
bipolaren Forschungsstrang folgend, den Zusammenhang zwischen den Auspragun- 
gen beider Konstrukte und der Unterrichtsgestaltung an einem Sample von 21 US- 
amerikanischen Primarlehrpersonen für Mathematik. Die Beliefs erfassten sie mittels 
Fragebogen, wahrend die Unterrichtspraxis hinsichtlich unterschiedlicher Merkmale 
(z.B. Lerntempo) anhand von Unterrichtsvideos untersucht wurde. Anhand von Kor- 
relationsanalysen verdeutlichen die Autorinnen, dass traditionale Beliefs (z.B. Mathe- 
matik als Set formalisierter Operationen und Lehren mittels Kontrolle der Lernenden) 
mit einer entsprechenden Klassenraumpraxis (z.B. Kontrolle des Lerntempos der 
Sehülerinnen und Sehüler, Beharren auf richtigen Antworten) zusammenhiangen. Die 
Forschenden sehen infolgedessen die Annahme bestütigt, dass sowohl epistemologi- 
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sche als auch lehrtheoretische Uberzeugungen mit der Unterrichtspraxis verbunden 
seien.?? Ahnlich arbeiten Voss et al. (vgl. Kapitel 2.1.3.1) für den deutschen Kontext 
heraus, dass konstruktivistische Uberzeugungen von Mathematiklehrpersonen die 
Beurteilung des Unterrichts durch die Lernenden (z.B. Grad der kognitiven Aktivie- 
rung) sowie die Lernleistungen der Schulerinnen und Schiller positiv pradizieren. Die 
Forschenden sehen darin die Bestatigung, «dass die Überzeugungen der Lehrkriifte 
bedeutsam für das Unterrichten und den mathematischen Lernerfolg sində.?” 

Divergierende Befunde dokumentieren Polly et al. für den US-amerikanischen 
Kontext. Sie untersuchten in ihrer quantitativen Studie den Zusammenhang zvvischen 
den Beliefs von 53 Elementarlehrpersonen in Mathematik zum mathematischen Leh- 
ren, Lernen (Transmission vs. entdeckend-vernetzendes Vorgehen) sowie zur Episte- 
mologie der Schulmathematik (statische Regeln vs. Sammlung von Ideen) mit der 
selbst berichteten Unterrichtspraxis (lehrzentriert vs. lernendenorientiert) und den 
Mathematikleistungen der Lernenden. Die Autorinnen und Autoren verdeutlichen, 
dass die Lehr-Lern-Uberzeugungen der Befragten mit ihren berichteten Unterrichts- 
praxen übereinstimmten. Aufterdem sorgten die transmissiven Beliefs der Lehrperson 
für schlechtere Testleistungen der Lernenden, wahrend für die epistemologischen 
Konzepte der Lehrkrafte keine Zusammenhange festgestellt worden seien. Sie schluss- 
folgern daher, dass diese Überzeugungen keinen Einfluss auf die Unterrichtspraxis 
hatten.?*4 

Wird die Unterrichtsgestaltung mittels klassischer Merkmale der Unterrichtsqua- 
litat (z. B. konstruktive Unterstützung der Lernenden) aufgrund von Beobachtungen 
erfasst, treten Inkoharenzen zutage. In einer Untersuchung des Teams um Seidel 
wurden unter anderem die epistemologischen (empiristisch vs. konstruktivistisch) 
und lerntheoretischen Beliefs (rezeptiv vs. konstruktivistisch) von deutschen Physik- 
lehrpersonen quantitativ erfasst. AuBerdem haben die Forschenden den Unterricht 
mittels Videoanalysen untersucht und dabei keine Zusammenhange zwischen den 
angegebenen Uberzeugungen und der beobachteten Unterrichtspraxis festgestellt. 
Sie vermuten, dass die Lehrpersonen im Vergleich zu alteren Studien eher konstruk- 


232 Vel. Stipek u.a., «Teachers’ Beliefs and Practices Related to Mathematics Instruction», 214-23. 

233 Voss u.a., «Uberzeugungen von Mathematiklehrkriften», 245-50. Die Ergebnisse bestitigten 
sich in einem komplexeren Modell nicht, in das unter anderem auch das fachdidaktische Wissen 
der Mathematiklehrpersonen einging. Die Forschenden vermuten als Grund, dass dieses zu eng 
mit den Uberzeugungen zusammenhinge, wodurch die entsprechenden Effekte unterdriickt 
worden sein könnten. Kunter u.a., «Professional Competence of Teachers», 814-16. 

234 Vel. Polly u.a., «The association between teachers’ beliefs, enacted practices, and student learn- 
ing in mathematics.», 15-21. 
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tivistische Uberzeugungen angeben, weil dies inzwischen sozial erwiinscht sei, wah- 
rend sie ihre Unterrichtspraxis noch nicht entsprechend angepasst hatten.?” 

Einen differenzierteren Einblick in die Griinde für Zusammenhange oder Abwei- 
chungen zwischen Beliefs und Unterrichtsgestaltung bieten Studien, in denen die 
Beteiligten handlungsnah befragt wurden. Dabei lassen sich Untersuchungen unter- 
scheiden, die kontextbezogene oder intrapersonale Erklarungen herausgearbeitet 
haben. Ich beginne mit Ersteren. So untersuchten Kul und Celik unter anderem die 
Lehr-Lern-Beliefs und die epistemologischen Uberzeugungen zur Natur der Mathe- 
matik bei neun angehenden tiirkischen Elementarlehrpersonen in der Grundschule 
mittels Interviews. AufSerdem erfassten sie die Unterrichtspraxis im Rahmen von Un- 
terrichtspraktika anhand von Beobachtungen und setzten Stimulated-Recall-Inter- 
views im Anschluss an den Unterricht ein. Sie verdeutlichen, dass die meisten Studie- 
renden eher konstruktivistische Beliefs für beide Konzepte angeben und im Unterricht 
lernendenorientiert agierten. Allerdings selen kaum deutliche Verbindungen zwischen 
epistemologischen Annahmen und der Unterrichtspraxis zu finden. Sie vermuten da- 
her, dass die erkenntnistheoretischen Annahmen im «Belief System» der Befragten für 
die Begriindung der Unterrichtsgestaltung eine geringere Rolle spielen. Anhand von 
einzelnen Beispielen verdeutlichen sie, dass die Relationen zwischen den Konstrukten 
und der Unterrichtspraxis komplex und individuell sind. So illustrieren sie für einen 
Fall, dass das lehrzentrierte Unterrichtsvorgehen aufgrund transmissiver Beliefs be- 
grundet wurde, obwohl dies den Anforderungen der Unterrichtspraktika widersprach. 
Die Person sei in ihrer Sichtweise durch die epistemologische Annahme gestarkt wor- 
den, Wissen könne von Autoritaten gelernt werden. Sie hatte dies aufgrund der eige- 
nen Schulzeit begriindet, in der die angehende Lehrkraft gelernt habe, dass Wissen 
von Autoritaten stammt. Die Forschenden sehen darin einen Hinweis dafür, dass epi- 
stemologische Annahmen in der Schulzeit erlernt werden und lehr-lerntheoretische 
Konzepte sowie die Unterrichtspraxis auch dann stiitzen, wenn kontextuelle Aspekte 
im Widerspruch dazu stehen. An zwei weiteren Fallen verdeutlichen sie, wie Kon- 
textaspekte das Unterrichtsvorgehen beeinflussen. Obwohl die Befragten konstrukti- 
vistische Annahmen ftir beide Konstrukte vertreten hatten, hatten sie im Unterricht 
lehrzentriert agiert. Zur Begründung des Vorgehens habe die erste Person die Wiin- 
sche der Mentorperson in der Schule angeftihrt, wahrend die zweite Person ihr Vor- 
gehen aufgrund der Vorgaben aus einem Lehrmittel gerechtfertigt habe. Insgesamt 
schlussfolgern Kul und Celik, man solle nicht von einem linearen Zusammenhang 


235 Vel. Seidel u.a., «Konstruktivistische Uberzeugungen von Lehrpersonen», 267-74. 
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zwischen epistemologischen Konzepten, Lehr-Lern-Annahmen und Unterrichtspraxis 
ausgehen. Vielmehr liege eine komplexe Beziehung zwischen der Nutzung der Uber- 
zeugungen im Unterricht und der Einbindung in soziale und kulturelle Kontexte vor.” 
Ausführlich hat sich Mansur in einer Studie mit 10 agyptischen Science-Lehrpersonen 
mit kontextuellen Finflüssen auseinandergesetzt. Er macht deutlich, dass besonders 
bei Lehrpersonen, die traditionale Beliefs zum naturwissenschaftlichen Lehren und 
Lernen (Ubertragung und Rezeption von Wissen) angeben, Koharenzen mit den epi- 
stemologischen Konstrukten (Wissen als Ansammlung objektiver Fakten) und ihrem 
Unterrichtsvorgehen (Darstellung, Wiederholung und Uberpriifung des Wissens) vor- 
liegen, wahrend dies bei konstruktivistisch orientierten Probandinnen und Probanden 
nicht immer der Fall ist. Vielmehr arbeitet er heraus, es falle angehenden Lehrpersonen 
in einem Umfeld, in dem sie wahrend ihrer eigenen Schulzeit und im Rahmen ihrer 
Universitatsausbildung mit traditionalem Lehren konfrontiert seien, schwer, konstruk- 
tivistische Beliefs umzusetzen. AufSerdem sorgten der Klassenraumkontext mit seinen 
materialen Möglichkeiten (technische Ausstattung, Lehrmittel) sowie die traditionalen 
Erwartungshaltungen (Lehrperson als Autoritat) der Lernenden und des Schulumfelds 
(Kolleginnen und Kollegen, Schulleitungen, Eltern) sowie die Vorgaben der Bildungs- 
administration (z.B. Lehrbuch, Lehrplan, Prüfungsvorgaben) dafür, dass die Umset- 
zung konstruktivistischer Beliefs erschwert sei. Obwohl der Autor hervorhebt, seine 
Analysen betrafen besonders das agyptische Bildungssystem, verweisen sie darauf, dass 
die Umsetzung der epistemologischen und lehr-lerntheoretischen Uberzeugungen von 
Lehrpersonen von individuellen und kontextuellen Finflussgröfen abhangig sind.”” 
Darüber hinaus könnten im Klassenraumkontext inhaltliche Bezüge bei der Um- 
setzung von Beliefs in Unterrichtspraxis eine Rolle spielen. So verdeutlichen Yoon 
und Kim in einer quantitativen Studie an einem Sample von 173 südkoreanischen 
angehenden Elementarlehrpersonen in Science, dass sich sowohl ihre epistemologi- 
schen Konzepte («Nature of Science») als auch ihre Lehrüberzeugungen in Abhan- 
gigkeit vom Unterrichtsthema (z.B. Evolution, Warmeaustausch) unterschieden.?* 
Allerdings ist hier kritisch anzumerken, dass es sich dabei um domönenspezifische 
Unterschiede handeln könnte, die oben für beide Konstrukte aufgezeigt wurden (vel. 


236 Vel. Kul und Celik, «Exploration of pre-service teachers’ beliefs in relation to mathematics 
teaching activities in classroom-based setting», 248-55. 

237 Vgl. Mansour, «Consistencies and Inconsistencies Between Science Teachers’ Beliefs and Practi- 
ces», 1263-68. 

238 Vgl. Yoon und Kim, «Preservice Elementary Teachers’ Beliefs about Nature of Science and 
Constructivist Teaching in the Content-Specific Context». 
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Kapitel 2.1.2.2, 2.1.3.2), da die beriicksichtigten Themen aus unterschiedlichen Do- 
mönen stammten (z. B. Biologie und Physik). 

Auf intrapersonale Erklarungen macht etwa Anderson aufmerksam. Er verdeut- 
licht anhand von drei Fallanalysen mit neuseelindischen Elementarlehrpersonen in 
Science, dass die Umsetzung ihrer epistemologischen und lehr-lerntheoretischen 
Uberzeugungen mit ihren Unterrichtszielen und ihrem fachdidaktischen Wissen (z.B. 
zu geeigneten Unterrichtsverfahren) zusammenhangt. Dabei sei es individuell unter- 
schiedlich, welches Konstrukt am bedeutsamsten fiir die Praxis sei. So sei die Umset- 
zung der Uberzeugungen bei zwei Lehrpersonen besonders von ihren Unterrichtszie- 
len abhangig gewesen. Beim dritten Fall sei hingegen die epistemologische Annahme, 
dass naturwissenschaftliches Wissen lediglich anhand von Experimenten gewonnen 
werden kann, ausschlaggebend fiir die Vorgehensweise gewesen. Diese Uberzeugung 
habe darüber hinaus die Ausbildung fachdidaktischen Wissens zu weiteren Unter- 
richtsverfahren behindert, woraus Anderson schlussfolgert, epistemologische Konst- 
rukte dienten als Filter für die Wahl und das Erlernen von Unterrichtsverfahren.??” 
Wie komplex die intrapersonalen Zusammenhange zwischen Belief-Konstrukten, 
fachdidaktischem Wissen und der Unterrichtsgestaltung ausfallen, haben Bahcivan 
und Cobern mittels vertiefender Analysen der «Belief Systems» von drei naturwissen- 
schaftlichen Elementarlehrpersonen aus unterschiedlichen türkischen Schulen an- 
hand von Interview- und Unterrichtsbeobachtungsdaten aufgezeigt. Die Autoren 
untersuchten dazu die epistemologischen Beliefs, die Lehr-Lern-Konzepte, die Selbst- 
wirksamkeitstiberzeugungen, das Rollenverstandnis sowie das fachdidaktische Wissen 
der Befragten und arbeiteten die Relationen zwischen den Konstrukten heraus. Auf 
der epistemologischen Ebene unterscheiden die Forschenden, Kuhn et al. folgend, 
zwischen einer absolutistischen (abbildtheoretischen), multiplizistischen (individua- 
listischen) und einer evaluistischen (kontextbezogenen) Sichtweise (vgl. Kapitel 
2.1.2.1). Die Lehr-Lern-Konstrukte werden in traditional-lehrzentriert und konstruk- 
tivistisch differenziert. Das Rollenverstandnis kategorisierten die Autorinnen und 
Autoren als von anderen abhangig (z. B. Lehrperson als Autoritaten) oder unabhangig 
(z.B. Lehrpersonen als Individuen). Die Selbstwirksamkeitstiberzeugungen unter- 
scheiden sie auf einem Kontinuum zwischen Personen, die an die eigene Leistungs- 
fahigkeit glaubten, und solchen, die eher daran zweifelten. Zur Analyse des fachdi- 
daktischen Wissens konzentrieren sich Bahcivan und Cobern vor allem auf solches 


239 Vel. Anderson, «The Nature and Influence of Teacher Beliefs and Knowledge on the Science 
Teaching Practice of Three Generalist New Zealand Primary Teachers», 418-20. 
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zu Lehrverfahren (z.B. Zeigen, Fragen stellen) und solches zu den Lernenden (z. B. 
Lernvoraussetzungen und Fehlkonzepte). Die Forschenden arbeiten heraus, dass die 
Lehrperson, die über absolutistische epistemologische Beliefs verfügte, traditionale 
Lehr-Lern-Konzepte vertrat, sich selbst als Autoritat verstand und von den Lernenden 
so gesehen werden wollte. Zudem sei sie eher von einer niedrigen Selbstwirksamkeit 
ausgegangen, habe vor allem über fachdidaktisches Wissen zu instruktionalen Unter- 
richtsverfahren (z.B. Zeigen, kleinschrittiges Nachfragen) verfiigt und ihren Unter- 
richt lehrzentriert gestaltet. Hingegen habe die auf der epistemologischen Ebene als 
multiplizistisch kategorisierte Lehrperson ein konstruktivistisches Lehr-Lern-Konzept 
vertreten und sei von einer hohen Selbstwirksamkeit ausgegangen. Weiterhin habe sie 
darauf bestanden, als Autoritat anerkannt zu werden und habe instruktional unter- 
richtet. Lediglich der Unterricht der dritten Lehrperson wird als konstruktivistisch 
klassifiziert. Diese Lehrkraft habe auBerdem tiber entsprechendes fachdidaktisches 
Wissen verfügt, habe evaluistische epistemologische sowie konstruktivistische lehr- 
lerntheoretische Konstrukte vertreten und sei von einer hohen Selbstwirksamkeit 
ausgegangen. Zudem könne ihr Selbstverstandnis als individualistisch und unabhan- 
gig von der Einschatzung der Lernenden beschrieben werden. Die Autoren entwi- 
ckeln, davon ausgehend, vor dem Hintergrund von Rokeachs «Belief System» (vel. 
Kapitel 2.1.1) eine Hierarchie der Konstrukte im Hinblick auf ihre Bedeutung fir die 
Unterrichtsgestaltung. Sie gehen davon aus, dass die Uberzeugungen zum eigenen 
Selbstverstandnis (Autoritat vs. Individuum) als wichtigstes Kernkonzept fungieren, 
da sich zeige, dass lediglich die Person, die ihr Rollenverstandnis unabhangig von den 
Lernenden konstituiert habe, den Unterricht entsprechend ihren Beliefs gestaltet, 
obwohl die als multiplizistisch charaktierisierte Person ebenfalls konstruktivistische 
Lehr-Lern-Annahmen und eine hohe Selbstwirksamkeit vertreten habe. Epistemolo- 
gische Beliefs und Lehr-Lern-Konzepte wiirden, davon ausgehend, das Selbstver- 
standnis umlagern, wahrend sich Selbstwirksamkeitstiberzeugungen schliefilich dann 
ergaben, wenn es Lehrpersonen gelinge, ihre Beliefs im Unterricht umzusetzen, sodass 
diese wiederum von fachdidaktischem Wissen abhangig seien. Insgesamt schlussfol- 
gern Bahcivan und Cobern, dass die Umsetzung der Uberzeugungen der Lehrperso- 
nen in Unterrichtspraxis von der individuellen Anordnung der Konzepte im «Belief 
System» und ihrer Relation zum fachdidaktischen Wissen abhangig sei.74° Damit un- 
terstreichen die Autoren altere Befunde aus anderen kulturellen Kontexten.”*! 


240 Vel. Bahcivan und Cobern, «Investigating Coherence among Turkish Elementary Science 
Teachers’ Teaching Belief Systems, Pedagogical Content Knowledge and Practice», 80-82. 
241 Vel. Bryan, «Nestedness of Beliefs», 858-62. 
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Insgesamt möchte ich, wie für die einzelnen Konstrukte verdeutlicht (vel. Kapitel 
2.1.2.3, 2.1.3.3), hervorheben, dass die Resultate unter anderem von den Untersu- 
chungsverfahren abhangig sind. So arbeiten Autorinnen und Autoren von Studien, 
in denen die Unterrichtsgestaltung entweder mittels Befragungen der Lehrpersonen, 
der Lernenden oder anhand von deskriptiven Analysen der Unterrichtsvideos erfasst 
wurde, Zusammenhange zwischen beiden oder einem der beiden Konstrukte und der 
Unterrichtspraxis heraus. Wird der Unterricht hingegen im Hinblick auf mehrere 
Qualitatsmerkmale hoch-inferent oder mittels qualitativer Analysen hinsichtlich der 
Tiefenstruktur untersucht, werden Inkoharenzen zu den Konstrukten oder ganzliche 
Abweichungen berichtet. Ahnlich wie fiir die einzelnen Konzepte lassen sich die 
Erklarungsansatze in kontextuelle und personelle Aspekte unterscheiden. Auf der 
soziokulturellen Ebene hangt die Umsetzung davon ab, ob bestimmte Rollenmuster 
(z.B. Lehrperson als Autoritat) vorgelebt oder von unterschiedlichen Akteuren im 
Bildungssystem erwartet (z. B. von den Eltern oder Lernenden) werden. Institutionell 
werden konstruktivistische Konzepte mittels Curricula, Lehrbuch- oder Prüfungs- 
vorgaben gestützt oder infrage gestellt. Im Schulkontext hangt die Umsetzung darii- 
ber hinaus von Anforderungen und Ansichten von Mentorinnen und Mentoren wah- 
rend der Ausbildung oder von Kolleginnen und Kollegen ab. SehlieSlich spielen im 
Klassenraumkontext vorhandene Ressourcen wie die technische Ausstattung sowie 
die von der Lehrperson beigezogenen Lehrmittel eine Rolle. Auf der personalen 
Ebene ist die Umsetzung in Praxis einerseits an die eigenen Erfahrungen etwa aus der 
eigenen Schulzeit oder der Ausbildung gebunden, andererseits hangt sie von der 
Bedeutung der jeweiligen Annahmen im «Belief System» ab. Hier scheinen insbeson- 
dere Relationen zwischen epistemologischen und lehr-lerntheoretischen Konstrukten 
und dem Selbstverstindnis der Lehrperson (Autoritat vs. Individuum) eine wichtige 
Rolle zu spielen. Uberdies stehen beide Konstrukte mit fachdidaktischem Wissen und 
den Selbstwirksamkeitstiberzeugungen der Lehrpersonen in Verbindung. 


2.2 Domanenspezifischer Forschungsstand 


Die Zusammenschau des domönenspezifischen Forschungsstandes beginne ich mit 
der Darstellung der Forschungsansatze zu erkenntnistheoretischen Konzepten in 
Geschichte. Daraufhin werden Forschungsresultate vorgestellt, die Hinweise fiir den 
Einfluss des schulischen und akademischen Ausbildungskontexts auf die Auspra- 
gung der epistemologischen Konzepte von Geschichtslehrpersonen liefern. Im An- 
schluss werden Resultate zum Zusammenhang zwischen epistemologischen Annah- 
men der Lehrpersonen und ihrer Unterrichtspraxis berichtet. Analog fasse ich die 
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domanenspezifische Literatur zu den lehr-lerntheoretischen Beliefs zusammen. An- 
schlieSend referiere ich die bisherigen Resultate hinsichtlich der Zusammenhange 
zwischen den Konstrukten. Weiterhin stelle ich Ansatze zur Erforschung von Ge- 
schichtsunterricht vor. AbschliefSend entfalte ich meine Heuristik, die ich für die 
empirischen Analysen verwendet habe. 


2.2.1 Epistemologische Beliefs 


2.2.1.1 Forschungsansatze — Epistemologie und Geschichte 

In Geschichte haben Forschende epistemologische Konzepte über einen langen Zeit- 
raum im Rahmen von geschichtstheoretischen Uberlegungen diskutiert, wahrend 
entsprechende Konstrukte, die auf sozioempirische Untersuchungen zurückgehen, 
etwa seit den 1970er Jahren vorgelegt wurden. Zunachst stelle ich die geschichtsthe- 
oretischen Uberlegungen vor. 

Sowohl Lorenz als auch Daniel unterscheiden zwischen einer positivistischen, 
einer postmodernen und einer narrativ-konstruktivistischen Sichtvveise.”” Faktenpo- 
sitivistische und hermeneutische Ansatze ordne ich als «Zwischenformen» ein. Struk- 
turgeschichtliche Ansitze klammere ich aus, weil innerhalb dieser Uberlegungen alle 
Grundpositionen vertreten vvurden.”” Auferdem bleibt der historische Materialis- 
mus unberiicksichtigt, da Forschende dieser Richtung von derselben Grundannahme 
wie positivistische Autorinnen und Autoren ausgehen.”4 

Aus positivistischer Perspektive wird angenommen, Wissen tiber Vergangenes 
könne objektiv abgesichert werden.” Als Referenz gilt der Ansatz des deutschen 
Historikers Ranke aus dem 19. Jahrhundert, der geschichtsphilosophische Spekula- 
tionen Uber den Sinn der Geschichte zuriickwies und stattdessen hervorhob, es gehe 
darum, zu zeigen, wie es in der Vergangenheit gewesen sei. Daniel weist allerdings 
darauf hin, dass Rankes Aussage erst im Rahmen des Streits um die Wissenschaftlich- 
keit der Geisteswissenschaften um 1900 als Argument für die Gewahr der Objekti- 
vitat der Geschichtswissenschaft verwendet worden sei.2““ Ahnlich hebt Iggers hervor, 
Ranke habe durchaus die subjektiven Anteile historischer Erkenntnis reflektiert, in- 
dem er geschichtliche Darstellungen aufgrund ihrer erzahlerischen Form mit litera- 


242 Vel. Lorenz, «History», 22-26, Daniel, Kompendium Kulturgeschichte, 380-443. 

243 Vel. Lorenz, Konstruktion der Vergangenheit. Eine Einftibrung in die Geschichtstheorie, 285-300. 

244 Vel. Wolf, «Die Einheit von Natur- und Gesellschaftswissenschaften. Ein modernes interdiszip- 
linares Projekt von Marx und Engels». 

245 Vel. Daniel, Kompendium Kulturgeschichte, 384. 
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rischen Mustern in Verbindung gebracht habe.?” Nach Lorenz habe Ranke jedoch 
betont, die historische Methode der Quellenkritik ermögliche es, Teile der Vergan- 
genheit als «Fakten» oder «Tatsachen» aus den Quellen zu erschlieSen. Damit habe 
er die Absicht verfolgt, dem Vorwurf der Subjektivitat zu begegnen und die Wissen- 
schaftlichkeit der Geschichtswissenschaft gegenüber den damals dominierenden 
Naturwissenschaften zu begründen.?“” Diese Sichtweise lasst sich mit Winkler als 
«Faktenpositivismus» bezeichnen, der zum Beispiel anhand von Annahmen erkenn- 
bar sei, in denen die Möglichkeit betonen werde, es sei aufgrund der historischen 
Methode méglich, faktische oder objektive Aussagen tiber Vergangenes zu machen. 
Dabei reflektierten Vertreterinnen und Vertreter dieser Richtung kaum, inwiefern 
historische Erkenntnis begriindbar sei, selbst wenn sie von der Perspektivitat der 
Geschichtsschreibung ausgingen.”” Hingegen betonten «reine» Positivistinnen und 
Positivisten nach Lorenz, dass es méglich sei, die historische Wirklichkeit unverfalscht 
in Ganze zu erschlieBen, wenn genügend «Fakten» aus den Quellen der Vergangen- 
heit zusammengetragen vvürden. Ihnen gehe es, angelehnt an naturwissenschaftliche 
Modelle, darum, gesetzmafige Erklarungen für den Verlauf «der» Geschichte zu 
finden. Die Position sei jedoch lediglich von wenigen Historikerinnen und Histori- 
kern des 19. oder 20. Jahrhunderts in Reinform vertreten worden.?” 
Demgegenüber haben hermeneutisch orientierte Autorinnen und Autoren wie 
Droysen im 19. Jahrhundert den interpretativen Charakter der historischen Erkennt- 
nis reflektiert und sich gegen den Anspruch gewandt, Vergangenes in Ganze abbilden 
und anhand von Gesetzen erklaren zu wollen.”! So betonte Droysen stattdessen, die 
Grundlage geschichtswissenschaftlicher Erkenntnis sei es, dass Menschen einander 
verstehen könnten, indem sie sich in die Bedeutung von Handlungen oder Auerun- 
gen anderer Menschen mittels Interpretation hineinversetzten. Das verbindende 
Element des Verstandnisses stelle das göttliche Wirken in den Dingen dar.”” Obwohl 
sich Droysen der Standpunktabhangigkeit historischer Erkenntnis bewusst war, hob 
er wie Ranke hervor, die systematische Verwendung der historischen Methode trage 
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zur Objektivitat historischer Erkenntnis bei.?” SchlieSlich ging Droysen davon aus, 
dass solcherart gewonnenes Wissen in historischen Darstellungen von den Autorin- 
nen und Autoren strukturiert wird.“ 

Insbesondere auf der Grundlage dieser Annahme haben postmoderne Autorin- 
nen und Autoren seit den 1970er Jahren die Möglichkeit zu obfektiver historischer 
Erkenntnis infrage gestellt. Sie nehmen an, «narratives» seien «just linguistic const- 
ructs without controllable referential strings attached to ethe real>», wie Lorenz her- 
vorhebt.2” So macht White in seiner Untersuchung wichtiger (mannlicher) Ge- 
schichtsschreiber des 19. Jahrhunderts darauf aufmerksam, dass der Schreibstil der 
Historikerinnen und Historiker und nicht die Aussagen aus den Quellen der Vergan- 
genheit «zur Vorstrukturierung» der Erkenntnis führe.?” Infolge der Rezeption seiner 
Analysen wird Geschichtsschreibung vielfach mit literarischer Textproduktion gleich- 
gesetzt. Dies führt dazu, dass die Sicherheit des historischen Wissens grundsatzlich 
infrage gestellt wird. So erscheint Geschichte aus dieser Perspektive nach Lorenz als 
«nicht-referentielle Sprachkonstruktion — als reiner Text». Die Kraft der Quellen aus 
der Vergangenheit als Verweis auf auSerhalb liegende Wirklichkeiten werde infolge- 
dessen ebenfalls infrage gestellt.”’ Aufgrund der erkenntniskritischen Haltung dieser 
Annahmen bezeichnet Danto diesen Ansatz als «radikalen Skeptizismusə.””” 

Herausgefordert von solchen Uberlegungen, haben sich seit dem Ende der 
1960er Jahre einige Autorinnen und Autoren aus narrativ-konstruktivistischer Pers- 
pektive mit der Frage befasst, inwiefern historische Erkenntnis begriindungsfahig ist. 
Ausgehend von hermeneutischen Überlegungen des 19. Jahrhunders,”” besteht unter 
diesen Autorinnen und Autoren ein Konsens dariiber, dass die Vergangenheit rein 
physikalisch nicht mehr zu betreten ist.”* Von der hermeneutischen Perspektive wur- 
de zudem die Vorstellung übernommen, dass sich Forschung nicht auf ein Erkennt- 
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nisobjekt in der Vergangenheit bezieht,”” sondern dieses erschafft, indem sie histo- 


rische Zusammenhange herstellt, wie Risen ausführt.?” Dazu benötige sie historische 
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Quellen, die als cLebensauferungen vergangener Menschen» und als individuelle 
Sichtweisen auf die Ereignisse definierbar seien, wie Baberowski betont.?” Zugleich 
werde, wie Rüsen hervorhebt, davon ausgegangen, dass damalige Menschen in ihren 
sozialen Kontext eingebunden waren, der ihre Perspektiven beeinflusste.?“ Histori- 
kerinnen und Historiker untersuchten solche Quellen wiederum in der Riickschau 
und eingebunden in ihren sozialen Zusammenhang von ihrem Standpunkt aus, ge- 
steuert von ihren Erkenntnisinteressen sowie auf der Grundlage ihrer Vorerfahrun- 
gen. Die Untersuchung erfolge, indem Historikerinnen und Historiker versuchten, 
Quellen mittels Verfahren der Quellenkritik zu befragen.?” Die derart gewonnenen 
historischen Erkenntnisse wiirden im Rahmen der Darstellung als Erzahlung ver- 
sprachlicht, sodass Zeitlichkeit erst hergestellt und als Verlauf strukturiert werde. 
Daher gehen narrativ-konstruktivistische Autorinnen und Autoren, ahnlich wie her- 
meneutische und postmoderne Theoretikerinnen und Theoretiker, davon aus, dass 
historisches Wissens als historische Narration vorliegt, die subjekt- sowie gegenwarts- 
gebunden ist. Im Gegensatz zum hermeneutischen Ansatz Droysens wird die Erzah- 


266 sondern als tibergreifende 


lung jedoch nicht als eine Darstellungsform verstanden, 
Form, in deren Rahmen die Zeit sprachlich verarbeitet vverde.?”” Um jedoch der 
Schlussfolgerung aus den postmodernen Debatten zu begegnen, historische Erkennt- 
nis sei beliebig, haben sich einige Autorinnen und Autoren mit der Frage beschaftigt, 
wie Historikerinnen und Historiker historisches Wissen absichern. Besonders Riisen 
hat einige Vorschlage unterbreitet.? In seinem jiingsten Entwurf betont er, histori- 
sche Narrationen seien dann plausibel, wenn Beziige zu vergangenen Quellen sowie 
zum gegenwartigen Forschungsdiskurs hergestellt wiirden. Weiterhin könnten Bezü- 
ge zu theoretischen und normativen Erwadgungen dafür sorgen, dass die Aussagen 
der Narrationen fiir Rezipientinnen und Rezipienten nachvollziehbar seien. Zudem 
stelle die historische Narration den Rahmen dar, in dem die Nachvollziehbarkeit der 
Aussagen uber Vergangenes hinsichtlich ihrer Logik und Koharenz geprüft werden 
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269 Jaeger führt darüber hinaus an, dass die Sicherheit historischen Wissens 


könne. 
erhöht werde, wenn die Geschichtsschreiberinnen und -schreiber über ihre jeweiligen 
methodischen Entscheidungen und ihre Perspektive Rechenschaft gegenüber den 
Rezipientinnen und Rezipienten ablegten.?” Aus der sozialen Einbindung histori- 
schen Wissens leite sich der Anwendungsbezug ab. So hatte historische Erkenntnis 
nach Riisen die Funktion, dass sich Subjekte und Kollektive in der Gegenwart orien- 
tieren, indem sie sich auf der Grundlage der Deutungen von Quellen aus der Vergan- 
genheit gegenseitig Geschichte(n) erzahlen und darin Zukunftsperspektiven 
entvverfen.7”1 

Damit lassen sich zusammenfassend die drei Grundpositionen Positivismus, 
Skeptizismus und narrativer Konstruktivismus idealtypisch unterscheiden. Die fak- 
tenpositivistische und hermeneutische Sichtweise verstehe ich hingegen als Zwischen- 
formen. So wird aus faktenpositivistischer Sicht weiterhin von der faktischen oder 
objektiven Abbildbarkeit der Vergangenheit ausgegangen, obwohl die Perspektivitat 
als Konzept nicht fremd ist. Allerdings werden keine weiteren Uberlegungen zur 
Koharenz beider Annahmen angestellt. Beim hermeneutischen Ansatz wird hingegen 
die Schlussfolgerung gezogen, dass Subjekte historisches Wissen in ihrer jeweiligen 
Gegenwart konzipieren und sprachlich darstellen. Es werden jedoch keine Erwagun- 
gen hinsichtlich der Gültigkeit der Erkenntnisse angestellt. 

Im Gegensatz zu den vorgestellten analytischen Arbeiten geschichtstheoretischer 
Provenienz sind die sozioempirischen Analysen deutlich jiinger. Darin untersuchen 
Forschende epistemologische Konzepte von Personen als Teil ihres Wissens (xsecond- 


272 kmetahistorical conceptsə”” ), ihrer Vorstellungen («conceptions 


-0 


order-concepts», 
of time and history»,? «teachers conceptions of history»?”), ihrer «subjektiven 


Theorien»,2” ihrer berufsbiografischen Rollenkonstruktion2” oder ihrer Uberzeugun- 
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gen («epistemological beliefs»?’*). Wahrend Autorinnen und Autoren, die die Kons- 
trukte als Wissen oder Vorstellungen analysieren, von Entwicklungsmodellen ausge- 
hen, nutzen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die nach den epistemologischen 
Beliefs fragen, sowohl entwicklungslogische als auch dimensionale Ansatze. Forschen- 
de, die mit dem Konstrukt «subjektive Theorien» arbeiten oder einen berufsbiogra- 
fischen Ansatz verfolgen, verorten sich hingegen in keiner der genannten Richtungen. 
Dabei weisen die in den Arbeiten verwendeten Konstrukte zahlreiche Gemeinsam- 
keiten mit den geschichtstheoretischen Ansatzen auf, da objektivistische, subjektzen- 
trierte und kontextbezogene Konzepte Verwendung finden. 

Inspiriert von entwicklungspsychologischen Arbeiten in der Tradition Piagets, 
begannen britische Forschende in den 1970er Jahren, sich mit der Progression von 
Geschichtskonzepten auseinanderzusetzen. Eine erste Synthese der Forschungsbe- 
funde legte Zaccaria vor, in der er von einer Entwicklung der Zeit- und Geschichts- 
vorstellungen sowie des -interesses von Kindern und Jugendlichen vom Kleinkindalter 
bis zum Maturitatsalter ausgeht. Die Progression beginne mit einer mythologischen 
Perspektive (z.B. Es war einmal ..., Vor langer Zeit), aus der nicht zwischen literari- 
schen und historischen Erzahlungen unterschieden werde, setze sich in Form von 
objektivistischen Konzepten fort, in denen von der Sicherheit historischer Erkenntnis 
ausgegangen werde (z.B. Beweis durch Augenzeuginnen und Augenzeugen), und 
führe anschlie$end zu prasentistischen Konzepten (z.B. Dinge sind interessant, weil 
sie alt sid). Diese Sicht werde von der Betrachtung isolierter Einzelaspekte abgelöst 
(z.B. Details historischer Ausstellungen) und resultiere schlieSlich in der Einsicht, 
Geschichte sei interpretativ (z.B. unterschiedliche Sichtweisen zu vergangenen 
Motiven).”” 

Wahrend Zaccaria diverse Konzepte nicht trennscharf bündelte (z. B. Geschichts- 
verstandnis, Zeit, Interesse) und von einer altersbezogenen Entwicklung ausging, 
legte die Forschungsgruppe um Lee und Shemilt auf der Grundlage qualitativer Ana- 
lysen der Konzepte britischer Kinder und Jugendlicher seit den 1980er Jahren meh- 
rere Progressionsmodelle zu unterschiedlichen «second-order concepts» (z. B. 
cevidenceə, 50 «accounts»*!) vor. Die Autoren betonen dabei im Gegensatz zu Zac- 
caria, es handle sich um eine Heuristik zur Lernbegleitung und nicht um ein Modell 
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zur altersspezifischen Entwicklung, da sich unterschiedliche Konzepte in beinahe 
allen Altersgruppen finden lie$en.?57 Sie unterscheiden zum Beispiel die Konstrukte 
zu «evidence» in objektivistische Komponenten (z. B. historisches Wissen als «pictu- 
res of the past», «correct» oder «incorrect», basierend auf «eyewitnesses» sowie «true 
bits» of evidence), subjektivistische Konstrukte (historisches Wissen auf der Grund- 
lage von «questions we ask», ohne Möglichkeit, die Zuverlassigkeit zu prüfen) und 
kontextbezogene Ansatze (historisches Wissen auf der Grundlage von «sources [...] 
in its historical context»).?** Kühberger nutzte im deutschsprachigen Kontext einen 
vergleichbaren Ansatz, um die Konzepte von österreichischen Jugendlichen zu un- 
tersuchen.”* O”Neill et al. haben das Konzept für die quantitative Analyse der Ge- 
schichtskonzepte kanadischer Jugendlicher fruchtbar gemacht.” 

Auf die Kontextbezogenheit von epistemologischen Konzepten in Geschichte 
hat Martens hingewiesen. Er verdeutlicht in seiner Studie mit deutschen Schülerinnen 
und Schiillern der Sekundarstufe I und II, dass diese über ein sowohl konstruktivis- 
tisches als auch objektivistisches epistemologisches Verstandnis zum Umgang mit 
historischen Darstellungen verfügen. Der Autor vermutet zur Erklarung seines Be- 
fundes, die epistemologische Entwicklung verlaufe nicht linear. Vielmehr wiirden 
naive Annahmen auch dann noch vertreten, wenn andere bereits verinnerlicht seien. 
Zudem nimmt er an, die Lernenden hatten im Geschichtsunterricht gelernt, mittels 
divergierender Konzepte zu denken.”*° 

Seit Mitte der 1980er Jahre haben zunachst vor allem US-amerikanische Forschen- 
de die epistemologischen Perspektiven von Geschichtslehrpersonen in den Blick ge- 
nommen.”*’ In diesem Kontext hat Evans die erste systematische Typologie der Ge- 
schichtskonzepte von Lehrpersonen auf der Grundlage eines groferen Samples von 
Befragten vorgestellt. Aufgrund der Analyse offener Fragebogenantworten unterschei- 
det der Autor fiinf Konstrukte. Davon lassen sich drei Konzepte als objektivistisch 
klassifizieren («storyteller», «cosmic philosophers», «scientific historian»). Demgegen- 
uber scheint der «relativist» konstruktivistisch orientiert zu sein, da Evans betont, 
solche Lehrkrafte bezweifelten objektive historische Erkenntnis und hielten 
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Geschichte(n) für menschliche Konstrukte. Daneben kennzeichnet der Autor Proban- 
dinnen und Probanden als «eclectic», wenn sie über keine koharente Konzeption 
verfügen.?5 Fine vergleichbare Unterscheidung (z.B. «history as a positive science», 
«history as relative knowledge», «history as a comprehensive science», «history as a 
social science») nutzt Magalhaes fiir die quantitative Analyse von Geschichtskonzep- 
ten portugiesischer Lehrpersonen.”® Ahnlich differenziert McCrum die «conceptions 
of the nature of history» von britischen Geschichtslehrkraften. Sie klassifiziert diese 
entweder als empiristisch, wenn sie auf der Objektivitat historischer Erkenntnis be- 
harrten, oder als postmodern, wenn die Probandinnen und Probanden die Bedingun- 
gen der Entstehung und die Unsicherheiten historischer Narrationen reflektierten.?” 

Im deutschsprachigen Kontext unterscheidet Meyer-Hamme die Geschichtskon- 
zepte von deutschen Lehramtsstudierenden in vier Typen. Der erste vertrete «am 
starksten neopositivistische Ansichten», etwa dass Quellen Vergangenes objektiv 
abbildeten. Der zweite wird als skeptisch klassifiziert, da diese chistorischem Denken 
insgesamt skeptisch-zurückhaltend gegenüberə stünden. Daneben gebe es eine kon- 
struktivistisch-reflektierte Gruppe, die den interpretativen Charakter von Geschichte 
und die Notwendigkeit zur Multiperspektivitat betone, wahrend die vierte Gruppe 
indifferent sei und sich nicht festlegen wolle.?”! 

Als Teil der subjektiven Theorien von deutschen Referendarinnen und Referen- 
daren unterscheidet Schroer die «wissenschaftstheoretischen Beliefs» der Befragten 
auf der Grundlage qualitativer Analysen in solche, die «Geschichte als feststellbare 
Wirklichkeit» oder als perspektivische «Konstruktion» kennzeichnen. Daneben ver- 
stünden Teilnehmende «Geschichte als Arsenal» (z. B. «gegenwartsfixiert» und «in- 
strumentalisierend») sowie als «Museum». Wahrend die ersten drei Typen erkennt- 
nistheoretisch charakterisiert sind und sich in der oben herausgearbeiteten Weise als 
eher objektivistisch, konstruktivistisch und subjektivistisch klassifizieren lassen, ist 
der letzte Typ vor allem anhand von Annahmen zur Anwendung historischen Wissens 
gekennzeichnet, da dieser Geschichte als «bewunderswert» oder «bunt» und damit 
unterhaltsam beschreibt.?” Ebenfalls das Konzept der subjektiven Theorien nutzend, 
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hat Thünemann die Annahmen einer Lehrkraft in einer Einzelfallanalyse als «gema- 
Bigt konstruktivistisches Geschichtsverstandnis» kategorisiert.?” 

Dem Habitus-Ansatz von Bourdieu folgend, haben Schar und Sperisen anhand 
einer Fallanalyse des Umgangs einer Lehrperson mit einem Geschichtslehrmittel da- 
rauf hingewiesen, dass die Geschichtsreflexionen mitunter von strukturgeschichtli- 
chen Perspektiven dominiert werden.” 

Aus berufsbiografischer Sicht untersuchte Daumüller auf der Grundlage von 
Interviewanalysen die Rollenkonzepte deutscher Geschichtslehrkrafte. Dabei gerieten 
unter anderem ihre epistemologischen Sichtweisen in den Blick. Der Autor unter- 
scheidet sechs Idealtypen, von denen sich fünf erkenntnistheoretisch verorten lassen. 
So sind der «Fachwissenschaftler» und der «Erziehertyp» eher objektivistisch, da sie 
auf stimmige Geschichte(n) oder ein bestimmtes Bild der Vergangenheit abzielten. 
Demgegenüber fokussierten der «Wahrheitssucher», der «Lebenshelfer» sowie der 
«Diskussionstyp» auf Problemorientierung, Kontroversitat und die Bearbeitung wi- 
dersprüchlicher historischer Deutungen.”” Damit lassen sich die epistemologischen 
Annahmen der letzten drei Typen entweder als konstruktivistisch oder interpretativ 
begreifen. Allerdings bleibt undeutlich, inwiefern zudem subjektivistische Konstrukte 
vertreten werden. 

Demgegenüber bietet die US-amerikanische Gruppe um Maggioni in ihren Ar- 
beiten zu epistemologischen Uberzeugungen von Lernenden und Lehrpersonen eine 
trennscharfe Unterscheidung an. Angelehnt an die entwicklungslogische Perspektive 
der Padagogischen Psychologie, war die Autorinnen- und Autorengruppe die erste, 
die in Geschichte die epistemologischen Beliefs von angehenden und erfahrenen 
Lehrpersonen quantitativ untersucht hat. Basierend auf dem oben vorgestellten Kon- 
zept von Kuhn et al. (vgl. Kapitel 2.1.2.1) und inspiriert von den Arbeiten der briti- 
schen Forschungsgruppe um Lee und Shemilt, unterscheidet Maggioni die epistemo- 
logischen Beliefs in die drei Konzepte «copier», «borrower» und «criterialist». Das 
erste Konstrukt bezeichnet Personen, die annehmen, Geschichte bilde Vergangenes 
ab. Mit dem zweiten Terminus werden Subjekte erfasst, die aus der Subjektgebun- 
denheit der Deutungen und der Unzuganglichkeit der Vergangenheit die Schlussfol- 
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schauen und Nachfragen>». 

295 Daumüller, Lebrgeschichten. Lerngeschichten. Lebenskonstruktionen. Wie Geschichtslehrerinnen 
und Geschichtslehrer thre Berufserfabrungen organisteren, 1:434-93. 
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gerung ziehen, Sichtweisen auf die Vergangenheit seien frei wahlbar. SchlieBlich 
werden Personen als «criterialist» klassifiziert, wenn sie Geschichte als das Ergebnis 
einer regelgeleiteten Interpretation begreifen, die methodologisch abgesichert ist.?”” 

Stoel et al. haben sich schlieBlich den epistemologischen Annahmen von nieder- 
landischen Sekundarschülerinnen und -schülern und Historikerinnen und Histori- 
kern aus einer dimensionalen Perspektive (vgl. Kapitel 2.1.2.1) mittels explorativer, 
quantitativer Analysen zugewandt. Sie unterscheiden das Konstrukt auf der Grund- 
lage statistisch extrahierter Dimensionen von Fragebogenantworten hinsichtlich der 
Entstehung des historischen Wissens in naive und nuancierte Beliefs. Personen mit 
naiven Uberzeugungen wiirden zum Beispiel solche Annahmen vertreten, die die 
Unzuverlassigkeit historischer Erkenntnis betonten, wahrend Individuen mit nuan- 
cierten Ansichten das Gegenteil annehmen wiirden. Darüber hinaus gliederten sich 
die Beliefs zur Beschaffenheit des Wissens in objektivistische, subjektivistische und 
unsichere Konzepte. Die objektivistische Perspektive sei von Beliefs bestimmt, in 
denen von der Sicherheit historischen Wissens ausgegangen werde. Die subjektivis- 
tische Sicht sei anhand von Aussagen charakterisiert, in denen die Möglichkeit, Kri- 
terien zur Absicherung historischer Erkenntnis zu entwickeln, bezweifelt werde. Die 
unsichere Konzeption sei schlieSlich von Uberzeugungen geprügt, in denen die stetige 
Wandlung historischer Erkenntnis postuliert werde. Obwohl die Forschenden beto- 
nen, dass diese Konzeption auf der plausibelsten statistischen Modellierung basiere, 
sind die Kategorisierungen aus meiner Sicht wenig systematisch, was jedoch am ex- 
plorativen Zugang liegen dürfte.”” 

Insgesamt verdeutlichen die vorgestellten Arbeiten, dass geschichtstheoretisch 
und sozioempirisch arbeitende Forschende ahnliche Konzepte verwenden, um er- 
kenntnistheoretische Uberlegungen in Geschichte zu systematisieren. Dariiber hinaus 
werden in sozioempirischen Arbeiten vielfaltige theoretische Ansatze verwendet. Vor 
dem Hintergrund der geschichtstheoretischen Differenzierungen erscheinen die Un- 
terscheidungen jedoch wenig systematisch, sodass die Herausforderung darin besteht, 
eine plausible Synthese zu entfalten, die anschlussfahig sowohl an die geschichtsthe- 
oretischen Ansatze als auch an die Diskussionen um die erkenntnistheoretischen 
Beliefs von Geschichtslehrpersonen ist (vgl. Kapitel 2.2.5.1). 


296 Vgl. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 119f. 
297 Vel. Stoel u.a., «Measuring Epistemological Beliefs in History Education», 126f. 
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2.2.1.2 Epistemologische Beliefs und Ausbildungskontext 

Wie im domönenübergreifenden Forschungsteil stelle ich zunachst Forschungsbe- 
funde vor, in denen der Zusammenhang zwischen der schulischen Ausbildung und 
der subjektiven Auspragung erkenntnistheoretischer Annahmen in Geschichte the- 
matisiert wird, bevor ich auf solche Arbeiten eingehe, in denen den Verbindungen 
zwischen dem Konstrukt und dem Ausbildungskontext sowie den Unterrichtserfah- 
rungen von Lehrkraften nachgegangen wird. 

Anfang der 1990er Jahre hat Wineburg in einer Studie die Prozesse historischen 
Denkens von Historikerinnen und Historikern und Lernenden untersucht. Er arbei- 
tete zum Beispiel heraus, dass Lernende historische Quellen als unmittelbare Infor- 
mationen tiber Vergangenes behandelten, wahrend Historikerinnen und Historiker 
diese hinsichtlich des historischen Kontexts und weiterer Quellen interpretierten, um 
den Subtext zu rekonstruieren. Der Autor vermutet, dies liege unter anderem daran, 
dass Historikerinnen und Historiker und Lernende sich hinsichtlich ihrer epistemo- 
logischen Annahmen unterschieden. Wineburg stellt auSerdem die Hypothese auf, 
dass die Lernenden die nötigen Annahmen in der Schule nicht lernen, da Quellen 
lediglich als Informationszugange zur Vergangenheit behandelt vverden.”” Wie her- 
ausfordernd es ist, Lernende für historische Erkenntnisweisen zu sensibilisieren, il- 
lustriert eine Studie von VanSledright, in der eine Intervention mit Schülerinnen und 
Sehülern einer fünften Klasse im Zentrum steht, in deren Verlauf das historische 
Denken der Lernenden mittels Arbeit an Quellen und Darstellungen gefördert vver- 
den sollte. Als Nebenresultat verdeutlicht der Autor, die Annahmen einiger Schüle- 
rinnen und Schüler zum epistemologischen Status von Medien hatten dazu geführt, 
dass diese immer dann den Schulbuchtexten vertrauten, wenn sie anhand kontrover- 
ser Quellen zur Entwicklung einer plausiblen Deutung aufgefordert wurden. Diese 
Lernenden hatten dies mit der Vertrauenswiirdigkeit von Schulbuchdarstellungen 
begriindet und selbst dann darauf beharrt, wenn ihre Ansicht hinterfragt worden 
sei? 

Deutschsprachige Studien weisen in eine vergleichbare Richtung. So heben Küb- 
ler et al. in ihrer Untersuchung zum historischen Denken von deutschschweizerischen 
Kindergartenkindern und Primarschülerinnen und -schiilern hervor, dass zwar die 
Einsicht in den Konstruktcharakter von Geschichte mit zunehmendem Alter wachse. 


298 Val. Wineburg, «Historical problem solving: a study of the cognitive processes used in the eva- 
luation of documentary and pictorial evidence», 85f. 

299 Vel. VanSledright, «Confronting History’s Interpretive Paradox While Teaching Fifth Graders 
to Investigate the Past», 1102. 
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Insgesamt reflektierten jedoch wenige Kinder die Zeit-, Perspektiven- und Interes- 
sengebundenheit historischer Erkenntnis.*° Martens stellt in seiner Studie mit deut- 
schen Schilerinnen und Schülern der Sekundarstufen I und II über ihre Umgangs- 
weisen mit kontroversen historischen Darstellungen vergleichbare Resultate vor. 
Obwohl der Autor betont, dass einige Lernende durchaus ein konstruktivistisches 
Geschichtsverstandnis erkennen liefen, fallt sein Gesamtfazit nüchtern aus. So hatten 
die meisten Lernenden Schwierigkeiten, zwischen Quelle und Darstellung zu unter- 
scheiden. Weiterhin bleibe bei vielen ein Verstandnis fiir die Entstehung historischen 
Wissens undeutlich. Martens vermutet als Erklarungsansatz, dass dieses im herkömm- 
lichen Geschichtsunterricht zu selten thematisiert wird°! Dass diese Vermutung 
wohl zutreffend ist, zeigt die kürzlich von Spief$ vorgelegte Arbeit zum Umgang mit 
Quellen im Geschichtsunterricht. Der Autor hebt anhand der Analysen von 39 deut- 
schen Geschichtslektionen hervor, Quellen wiirden in den meisten Lektionen in den 
fragend-entwickelnden Geschichtsunterricht eingebettet. AuSerdem dienten sie im 
Rahmen der Unterrichtsgesprache vor allem als Informationstrager tiber Vergangenes. 
Dies sorge dafiir, dass die Lernenden in «Positivismusfallen» tappten, da ihnen kaum 
der Unterschied zwischen Geschichte(n) und vergangenen Quellen verdeutlicht wer- 
de. Zudem lernten die Schiilerinnen und Sehüler, wie schon von Wineburg vermutet, 
kaum die notwendigen Kompetenzen, um aus vergangenen Zeugnissen historische 
Deutungen zu entvverfen.””” Auf weitere Untersuchungen, die einen Zusammenhang 
zwischen der Gestaltung des Geschichtsunterrichts und den epistemologischen Kon- 
zepten von Lernenden in der Schule nahelegen, verweisen Barricelli und Sauer” für 
den deutschsprachigen Kontext sowie VanSledright und Maggioni fiir das englisch- 
sprachige Forschungsfeld in ihren Uberblicksartikeln. Allerdings heben Letztere zu 
Recht hervor, dass in diesen Untersuchungen die epistemologischen Uberzeugungen 
der Lernenden nicht im Fokus standen.*™ 

Demgegentiber ging Maggioni als Erste der Frage nach, welchen Einfluss der 
regulare Geschichtsunterricht auf die epistemologischen Beliefs der Lernenden hat. 


300 Vel. Kübler u.a., «Historisches Denken bei 4- bis 10-jahrigen Kindern. Was wissen Kinder über 
Geschichte». 

301 Vel. Martens, Implizites Wissen und kompetentes Handeln. Die empirische Rekonstruktion von 
Kompetenzen historischen Verstehens im Umgang mit Darstellungen von Geschichte, 333-35. 

302 Vel. Spief, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht, 231-33. 

303 Im deutschsprachigen Kontext bestatigen vor allem die Arbeiten zum Umgang mit Medien 
durch Lernende die vorgestellten Befunde. Vel. Barricelli und Sauer, «Empirische Lehr-Lern- 
Forschung im Fach Geschichte», z.B. 191f. 

304 Vel. VanSledright und Maggioni, «Epistemic cognition in history», 137f. 


82 


Forschungsstand 


Dazu nutzte sie sowohl ihren «Beliefs about History Questionaire» als auch kognitive 
Interviews anhand der Fragebogenaussagen fiir eine Untersuchung des Wandels der 
Beliefs von Lernenden in drei US-amerikanischen High-School-Klassen im Verlauf 
eines Halbjahres. Obwohl sie feststellt, dass sich die Konstrukte der Lernenden im 
Verlauf des Halbjahres leicht verandert hatten, selen keine signifikanten Unterschiede 
zu erkennen. Anhand von Unterrichtsbeobachtungen hebt sie hervor, dies liege unter 
anderem daran, dass die Annahmen der Lernenden zu zentralen Konzepten wie 
«evidence» oder «perspectives» im Geschichtsunterricht kaum thematisiert wurden, 
was Fehlkonzepte (z. B. Perspektivitat sei ein Problem der historischen Erkenntnis) 
begiinstige>” 

Dass eine Beeinflussung der epistemologischen Beliefs in Geschichte dennoch 
möglich ist, haben Stoel et al., anknüpfend an Maggionis Arbeiten, im Rahmen einer 
Interventionsstudie mit hollandischen Sekundarschülerinnen und -schülern verdeut- 
licht. Darin stand die Förderung historischen Schreibens am Beispiel kausaler Erkla- 
rungen im Zentrum. Zudem waren explizite Reflexionen der epistemologischen An- 
nahmen der Schiilerinnen und Schüler sowie der erkenntnistheoretischen Bedeutung 
von bestimmten historischen Methoden (z.B. Quellenkritik) vorgesehen. Dies habe 
unter anderem dazu geführt, dass die Zustimmung zu subjektivistischen Annahmen 
von Lernenden in der Interventionsgruppe abgenommen und die Beftirwortung kon- 
textualistischer Beliefs zugenommen habe.*” Einen ahnlichen Befund haben Mier- 
wald et al. sowie kürzlich Bertram für den deutschsprachigen Raum vorgelegt. Letz- 
tere hat epistemologische Aspekte (z. B. Einsicht in den Unterschied zwischen Quelle 
und Darstellung) allerdings als Teil der historischen Kompetenzen in Anlehnung an 
das Verstandnis von Schreiber et al. (vgl. Kapitel 2.2.2.1) modelliert >” 

Vergleichbare Studien, die den Zusammenhang zwischen der Hochschulausbil- 
dung von angehenden Geschichtslehrpersonen und ihrem Wandel epistemologischer 
Konstrukte ins Zentrum stellen, sind seltener zu finden. 

Einen indirekten Hinweis auf den Einfluss des geschichtswissenschaftlichen Stu- 
diums bieten Rouet et al. an. Die Autorinnen und Autoren untersuchten in den 
1990er Jahren die Umgangsweisen von US-amerikanischen Studienanfangerinnen 


305 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 229-55. 

306 Vel. Stoel, van Drie und van Boxtel, «The Effects of Explicit Teaching of Strategies, Second- 
Order Concepts, and Epistemological Underpinnings on Students’ Ability to Reason Causally in 
History», besonders 9. 

307 Vel. Bertram, Zeitzeugen im Geschichtsunterricht. Chance oder Ristko für historisches Lernen? 
Eine randomisierte Interventionsstudie, 115; Mierwald, Lehmann und Brauch, «Zur Veranderung 
epistemologischer Uberzeugungen im Schiilerlabor». 
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und -anfangern und fortgeschrittenen Studierenden im Fach Geschichte mit unter- 
schiedlichen historischen Medien. Dazu legten sie den Beteiligten zwei unterschied- 
liche Kontroversen zur Geschichte des Panamakanals vor und forderten die Studie- 
renden etwa dazu auf, die Glaubwiirdigkeit der angebotenen Materialien 
(Darstellungen von Historikerinnen und Historikern, Aufzeichnungen von Beteilig- 
ten, Verwaltungsdokumente aus der Zeit, Lehrbuchtexte) einzuschatzen und ihre 
Beurteilung zu begriinden. Die Forschenden arbeiten zum Beispiel heraus, dass die 
Anfangerinnen und Anfanger den Lehrbuchtexten bei beiden Problemen am starks- 
ten vertrauten. Dies hatten die Novizinnen und Novizen anhand der inhaltlichen 
Darstellung begriindet. Demgegeniiber hielten die fortgeschrittenen Probandinnen 
und Probanden unterschiedliche Quellen fiir besonders glaubwiirdig. Dies rechtfer- 
tigten sie anhand mehrerer Kriterien (historisches Problem, Quellenaussagen, Quel- 
lenkontext). Die Forschenden deuten den Befund unter anderem als Erfolg der ge- 


508 Obwohl sie nicht explizit auf 


schichtswissenschaftlichen Ausbildung. 
epistemologische Aspekte eingehen, verweisen die Resultate darauf, dass bei Novi- 
zinnen und Novizen und Fortgeschrittenen andere epistemologische Annahmen 
wahrend der Begriindung im Spiel waren. So nutzten die Studienanfangerinnen und 
-anfanger lediglich inhaltliche Argumente, wahrend Beteiligte aus höheren Semestern 
kontextbezogene Rechtfertigungen heranzogen. Infolgedessen erscheinen die Uber- 
legungen der Beginnerinnen und Beginner vor allem abbildtheoretisch fundiert, wah- 
rend hinter den Einschatzungen der alteren Gruppe kontextualistische epistemolo- 
gische Konstrukte stehen diirften. Von vergleichbaren Befunden berichtet Wilson in 
ihrem Uberblicksartikel3” 

Die erste Studie, in der ein Zusammenhang zwischen den epistemologischen 
Beliefs von Geschichtsstudierenden und ihrer geschichtswissenschaftlichen Ausbil- 
dung hergestellt wird, haben Tabak et al. vorgestellt. Darin arbeiten die Forschenden 
unter anderem die epistemologischen Perspektiven von zehn israelischen Geschichts- 
(«history majors») und Biologiestudierenden heraus, die sich im letzten Jahr ihres 
Studiums befanden. Dazu führte die Gruppe Interviews mit allen Beteiligten anhand 
eines biologischen, juristischen und historischen Problems durch und interpretierte 
diese mithilfe des vorgestellten Konzepts von Kuhn et al. (vgl. Kapitel 2.1.2.1). Im 
Vergleich der Gruppen zeige sich unter anderem, dass die Beteiligten im Fach Ge- 
schichte eher zu quasireflektierten («multiplist») oder reflektierten («evaluist») An- 


308 Vel. Rouet u.a., «Studying and using multiple documents in history: Effects of discipline exper- 
tise», 89, 93f. 
309 Vel. Wilson, «Research on history teaching», 535f. 
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nahmen neigten, wenn ihnen historische Problem vorgelegt wurden, wahrend die 
Biologiestudierenden objektivistische («absolutist») Konzepte geaufert hatten. Al- 
lerdings hatten die Geschichtsstudierenden ebenfalls zu objektivistischen Konzepten 
tendiert, wenn sie mit dem biologischen Problem konfrontiert worden seien. Die 
Autorinnen und Autoren interpretieren ihr Resultat einerseits als Hinweis auf die 
Domanenspezifik der epistemologischen Konstrukte. Sie sehen in dem Unterschied 
zwischen den Beliefs der Biologie- und Geschichtsstudierenden zudem ein Anzeichen 
für den Zusammenhang zwischen dem Fachstudium und der Ausbildung der er- 
kenntnistheoretischen Annahmen. Tabak und andere verweisen aufğerdem darauf, 
dass die elaborierten Befragten in Geschichte nicht auf Kriterien für die Begründung 
des Wissens eingegangen seien, was als Hinweis fiir quasireflektierte Uberzeugungen 
oder Unsicherheiten hinsichtlich der eigenen Annahmen interpretiert werden kön- 
ne.?1” Der Wechsel der epistemologischen Annahmen der Geschichtsstudierenden 
zwischen den verschiedenen Problemen könnte darüber hinaus vor dem Hintergrund 
des situierten Forschungsansatzes (vgl. Kapitel 2.1.2.1) als ein Hinweis interpretiert 
werden, dass das Konstrukt in Geschichte ebenfalls adaptiv verwendet vvird.”1 Ein 
verwandtes Phanomen beleuchteten Gottlieb und Wineburg in einem Vergleich zwi- 
schen religiösen und nicht religiösen Historikerinnen und Historikern, indem sie 
aufzeigen, dass die religiösen Probandinnen und Probanden ihre epistemologischen 
Annahmen wechselten, wenn sie ein historisches oder religidses Problem diskutierten. 
Die Autoren wahlen fiir ihre Beobachtung das passende Label «epistemic switching»,*” 
das in ahnlicher Weise in Studien zum Einfluss der geschichtsdidaktischen Ausbil- 
dung auf die erkenntnistheoretischen Uberzeugungen von angehenden und erfahre- 
nen Geschichtslehrkraften herausgearbeitet wurde. 

So haben VanSledright und Reddy den Einfluss von geschichtsdidaktischen Lehr- 
veranstaltungen an einem Sample US-amerikanischer Studierender untersucht. Die 
Forschenden stellten, ausgehend von Maggionis Fragebogen, eine Interventionsstudie 
vor, bei der 18 angehende High-School-Lehrkrafte aus zwei einsemestrigen Kursen 
in «history teaching» teilnahmen. Zusatzlich führten die Forschenden mit je zwei 
Studierenden pro Kurs Interviews im Semesterverlauf durch. Die Autorin und der 
Autor beschreiben das Resultat ahnlich wie Wineburg und Gottlieb als «epistemic 
wobbeling». Damit charakterisieren sie, dass sich zwar bei den meisten Studierenden 


310 Vel. Tabak u.a., «Discipline-specific socialization». 

311 Vel. Martens, «Understanding the Nature of History. Students’ Tacit Epistemology in Dealing 
with Conflicting Historical Narratives». 

312 Vel. Gottlieb und Wineburg, «Between Veritas and Communtitas». 
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Veranderungen im Semesterverlauf feststellen lie$en, diese jedoch unsystematisch 
ausfielen. So seien zum Beispiel im Rahmen der Fragebogenerhebung Studierende 
zu finden, die von der reflektierten «Criterialist»-Stufe auf die subjektivistische Sicht 
zurückgefallen selen, wahrend in den Interviews deutlich werde, dass sich die Befrag- 
ten zwischen den Stufen bewegten, indem sie etwa die Perspektivitat erkannten und 
den Subjektivismus ablehnten, jedoch nicht deutlich den Kriterienbezug (z. B. Quel- 
lenrahmen) historischer Erkenntnis herausstellten.> Ahnliche Resultate hatten Mag- 
gioni et al. in zwei Untersuchungen mit erfahrenen US-amerikanischen Lehrpersonen 
aufgezeigt, die an Weiterbildungen teilnahmen. So tendierten die meisten Teilneh- 
menden zwar vor der Schulung zu subjektivistischen oder kontextualistischen Uber- 
zeugungen, viele hatten jedoch im Verlauf der Fortbildung die Perspektiven gewech- 
selt oder sich zwischen den Konstrukten bewegt.?" 

Mierwald et al. haben demgegeniiber in ihrer Studie mit angehenden deutschen 
Geschichtslehrpersonen, die sich am Beginn und Ende ihrer universitaren Ausbil- 
dung befanden, gegenteilige Resultate vorgestellt. Die Autorinnen und Autoren be- 
richten auf der Grundlage einer Befragung in Anlehnung an Maggionis Fragebogen 
von signifikanten Gruppenunterschieden zwischen Novizinnen und Novizen und 
erfahrenen Studierenden. Demnach stimmten Letztere reflektierten epistemologi- 
schen Uberzeugungen («criterialist stance») starker zu als Studienbeginnende, wih- 
rend der Zuspruch zu objektivistischen Annahmen abgenommen habe. Auferdem 
bestünden negative Zusammenhange zwischen objektivistischen Beliefs und der An- 
zahl besuchter Lehrveranstaltungen in Geschichtsdidaktik sowie der Anzahl absol- 
vierter Unterrichtspraktika. Die Autorinnen und Autoren interpretieren ihre Ergeb- 
nisse als Hinweis für die positive Bedeutung der universitiren Ausbildung bei der 
Auspragung epistemologischer Uberzeugungen.*” In ahnlicher Weise haben Namam- 
ba und Rao in ihrer Studie mit 132 erfahrenen Geschichtslehrpersonen aus Tansania 
verdeutlicht, dass ein höherer Bildungsabschluss bei erfahrenen Lehrpersonen für 


höhere Zustimmungen zu subjektivistischen Konstrukten sorge. 1” 


313 Vgl. VanSledright und Reddy, «Changing Epistemic Beliefs?», 42-62. 

314 Vel. Maggioni, Alexander und VanSledright, «At a Crossroads? The Development of Epistemo- 
logical Beliefs and Historical Thinking»; Maggioni, VanSledright und Alexander, «Walking on 
the Borders». 
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316 Vgl. Namamba und Rao, «Teachers’ Beliefs about History and Instructional Approaches», 214. 
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Vermutlich kommen diese abweichenden Resultate zustande, da Maggioni et al. 
die Fragebogenantworten der Probandinnen und Probanden mittels Konsistenz- 
scores rekodierten und infolgedessen widerspriichliche Antworten in den Blick 
nahmen,”” wahrend Mierwald et al. sowie Namamba und Rao Mittelwertvergleiche 
einzelner Beliefs-Skalen (z. B. «criterialist») nutzten, bei denen inkoharente Antwor- 
ten undeutlich bleiben. 

Ein deutlich skeptischeres Bild hinsichtlich der Bedeutung der Unterrichtspraxis 
für die Veranderung der Konstrukte zeichnet Sehröer. Der Autor hat in einem qua- 
litativen Langsschnitt unter anderem die konzeptionell oben vorgestellten «wissen- 
schaftstheoretischen Beliefs» (vgl. Kapitel 2.2.1.1) von 16 deutschen Geschichts- 
referendarinnen und -referendaren an Gymnasien und Gesamtschulen mittels 
mehrerer qualitativer Erhebungen zu Beginn des eineinhalbjahrigen Referendariats 
und nach Abschluss des Examens untersucht. Zwar betonten die meisten Befragten 
schnell den Konstruktcharakter von Geschichte(n). Auferten sie sich jedoch angeregt 
durch konkrete fachspezifische Probleme, etwa im Kontext der Konstruktion von 
Lernaufgaben, vertrete die Mehrheit der Fortgeschrittenen die Auffassung, «Ge- 
schichte sei reale Wirklichkeit, deren Gewissheiten möglichst genau und detailliert 
abgebildet, reproduziert und erklart» werden miisse. Schröer klassifiziert diese Sicht- 
weise folgerichtig als positivistischen Zugriff2!® Ganz ahnlich stellt Kanert in seiner 
Langsschnittuntersuchung mittels Selbstauskünften von deutschen Berufseinsteigen- 
den fest, diese wiirden einerseits ein konstruktivistisches Geschichtskonzept befür- 
worten, dieses jedoch kaum verarbeiten, wenn im Fragenbogen Verbindungen zu 
unterrichtspraktischen Aspekten hergestellt wiirden.!” Damit legen Schröers und 
Kanerts Studie nahe, dass angehende deutsche Lehrpersonen ihre epistemologischen 
Konstrukte kaum mit der Unterrichtspraxis verbinden. In vergleichbarer Weise haben 
Namamba und Rao in ihrer oben genannten Studie mit erfahrenen Geschichtslehr- 
personen aus Tansania aufgezeigt, dass keine Gruppenunterschiede zwischen Lehr- 
personen mit höherer oder niedriger Unterrichtserfahrung festzustellen sind.” Ins- 
gesamt verweisen die letzgenannten Studien darauf, dass die epistemologischen 
Beliefs und die unterrichtspraktischen Erfahrungen von (angehenden) Geschichts- 
lehrpersonen kaum verbunden sind. 


317 Vel. zusammenfassend VanSledright und Maggioni, «Epistemic cognition in history», 139. 

318 Vel. Schroer, Individuelle didaktische Theorien und Professionswissen: Subjektive Konzepte gelin- 
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Zusammenfassend verdeutlichen die Studien, dass die schulische Ausbildung im 
Rahmen des Geschichtsunterrichts nur dann einflussreich bei der Auspragung epis- 
temologischer Uberzeugungen ist, wenn sie mittels expliziter Thematisierung an die 
Konstrukte der Lernenden anschlie&t. Wahrend der Hochschulausbildung scheint 
der geschichtswissenschaftliche Anteil bedeutsam, wahrend geschichtsdidaktische 
Bemiihungen, die epistemologischen Uberlegungen mit Fragen des Lehrens zu ver- 
binden, zu widerspriichlichen Resultaten führt. Mit Blick auf den Anteil der Unter- 
richtspraxis vertreten deutschsprachige Befragte zwar wahrend ihrer praktischen 
Ausbildung konstruktivistische Annahmen. Diese wandeln sich jedoch kaum noch 
und werden, wenn es um die unterrichtsbezogene Anwendung geht, aufgegeben. 
Zudem scheinen die epistemologischen Annahmen erfahrener Lehrpersonen in Tan- 
sania nicht mit ihrer Unterrichtserfahrung in Verbindung zu stehen. Insgesamt ver- 
dichten sich aufğerdem die Hinweise darauf, dass Lernende und Lehrpersonen zwi- 
schen ihren epistemologischen Konzepten in Geschichte «switchen», wenn es die 
Situation erforderlich macht. 


2.2.1.3 Epistemologische Beliefs und Geschichtsunterricht 

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen epistemologischen Uberzeugungen von 
Geschichtslehrkraften und der Gestaltung des Geschichtsunterrichts liegen ebenfalls 
widerspriichliche Resultate vor. 

Mehrere Arbeiten vervveisen darauf, wie Epistemologie und Geschichtsunterricht 
koharent verbunden werden könnten. So berichtet Bain von einem Praxisversuch, 
den er selbst durchgeführt hat. Obvvohl es nicht explizit um Beliefs geht, spielen 
erkenntnistheoretische Uberlegungen eine zentrale Rolle. So sei es dem Autor darum 
gegangen, High-School-Schilerinnen und -Schiilern Geschichte als «epistemic acti- 
vityə naherzubringen. Seine Konzeption macht er gleich zu Beginn deutlich, indem 
er betont, Geschichte als epistemologische Tatigkeit bestehe darin, Vergangenes zu 
rekonstruieren, und nicht darin, Fakten zu bergen. Vielmehr entstehe Geschichte in 
den Köpfen der Fragenden, indem den herausgearbeiteten Quellenaussagen Bedeu- 
tung zugeschrieben werde («give meaning to historical facts»). Zudem sei Geschichte 
eine soziale Aktivitat, da Bedeutung tiber Vergangenes ausgehandelt werde. Um die- 
sen Ansatz im Geschichtsunterricht umzusetzen, habe sich der Autor in seinem Ver- 
such auf bedeutsame historische Probleme konzentriert und die Lernenden dazu 
aufgefordert, Quellen und Darstellungen zu untersuchen und eigene Geschichte(n) 
zu schreiben (z.B. «freewriting», «narratives through story writing», «interactive wri- 
ting»). Dabei habe er einerseits darauf geachtet, den Lernenden zu zeigen, wie Quel- 
len interpretiert und daraus historische Aussagen («evidence») konstruiert wurden. 
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Andererseits seien die Lernenden zur Begriindung ihrer Interpretationen und zur 
Reflexion der Plausibilitat gegenüber Mitschülerinnen und -schüler aufgefordert wor- 
den (z.B. «Are there other possible accounts of the event?»). Zudem habe er im 
Verlauf des Vorhabens immer wieder die Deutungen und Prakonzepte der Lernenden 
hinterfragt und sie animiert, dies gegenseitig zu tun, damit sie lernten, Geschichte als 
sozialen Konstruktionsprozess zu begreifen. Aufğerdem seien wichtige Fachkonzepte 
thematisiert (z. B. «evidence», «significance») worden. Schlieflich sei es immer wieder 
darum gegangen, historisches Denken sichtbar zu machen (z. B. Methoden modellie- 
ren, den Umgang mit vridersprüchlichen Quellen und kontroversen Deutungen the- 
matisieren) und fachspezifische Erkenntnisweisen zu hinterfragen (z.B. «How is it 
possible to reconstruct a past event that no longer exists in the present?»).??! 

Von einem vergleichbaren epistemologischen Ansatz ausgehend, skizziert Van- 


522 zvvei idealtypische 


Sledright aufgrund seiner und anderer Forschungsergebnisse 
Geschichtslehrpersonen: den «investigator», dessen erkenntnistheoretische Annah- 
men und Unterrichtspraxis mit der Bains vergleichbar sind, und den «storyteller». 
Dieser sei dem Objektivismus verpflichtet. Sein Unterricht erfolge im Lektoratsstil: 
«He [...] loves to talk [...], has a wellworn notebook containing almost 75 pages of 
lecture notes that frame his talks to his students.» Ihm gehe es darum, dass die Ler- 
nenden mözglichst viel historisches Wissen behalten. Seine Sechülerinnen und Schuler 
hatten sich durchaus von den spannenden Geschichten inspiriert gefühlt und es ge- 
nossen, ihm zuzuhören, hatten sich jedoch darüber beschwert, so viel auswendig 
lernen zu müssen. Insgesamt blieben die Lernenden Konsumenten der prasentierten 
Geschichte(n), vvürden lediglich gering herausgefordert und zu selten interessenori- 
entiert unterrichtet’” 

Jenseits solcher Extremtypen, von denen in der Literatur mehrfach berichtet 
wird,’ gibt es Studien, die darauf hinweisen, dass im regularen Unterricht epistemo- 
logische Zwischenformen eine Rolle spielen. So prasentieren Yeager und Davis, die 
von Maggioni rezipiert werden,” Ergebnisse der Analyse von Think-aloud-Inter- 
views, die sie anhand von Quellen und Darstellungen mit erfahrenen Geschichtslehr- 


321 Vel. Bain, «Into the Breach», 159-65. 

322 Vel. z.B. Wineburg, Historical Thinking and Other Unnatural Acts. Charting the Future of 
Teaching the Past; VanSledright, «Confronting History’s Interpretive Paradox While Teaching 
Fifth Graders to Investigate the Past». 

323 Vel. VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education, 8-28. 

324 Vel. Wilson, «Research on history teaching», 529-34; Maggioni, «Studying Epistemic Cognition 
in the History Classroom», 42f.; Yilmaz, «Social Studies Teachers’ Conceptions of History». 

325 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 42f. 
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personen geführt haben, um das historische Denken der Probandinnen und Proban- 
den und den Bezug zum Geschichtsunterricht herauszuarbeiten. Neben «Meredith», 
die in den Gesprachen ein konstruktivistisches Geschichtsverstandnis geaufert habe 
und deren Aussagen zur Unterrichtsgestaltung vergleichbar mit VanSledrights «in- 
vestigator» oder Bains Ansatz sind, stellen die Forschenden «Julie» und «Jordan» vor. 
Julies epistemologisches Verstandnis wird wahrend ihres Umgangs mit einem Schul- 
buchtext deutlich, dessen Glaubwiirdigkeit sie begriindet habe, indem sie betonte, 
es handle sich dabei einfach um die sachliche Darstellung von Fakten. Damit lassen 
sich Julies Aussagen, ausgehend von den oben vorgestellten geschichtstheoretischen 
Ansatzen (vgl. Kapitel 2.2.1.1), als faktenpositivistisch klassifizieren. Damit einherge- 
hend, ergibt sich ein kohörentes Bild ihres Unterrichtsvorgehens. Yeager und Davis 
interpretieren ihre Aussagen dahingehend, dass ihr Geschichtsunterricht entlang 
einer «story» gestaltet werde, die mittels Darstellungen unterstiitzt und anhand von 
Quellen emotional aufgewertet werde. Insgesamt gehe es Julie darum, dass Geschich- 
te den Lernenden anschaulich erzahlt und prasentiert werde, um sie zu begeistern. 
Demgegenüber gehe es «Jordan» um die richtige Darstellung der Geschichte im 
Unterricht, weshalb sein Umgang mit Quellen auf die Herausarbeitung der korrekten 
Informationen hinauslaufe. Obwohl er sich der Perspektivitat historischer Medien 
bewusst sei, habe er betont, der Umgang mit widerspriichlichen Quellen und Dar- 
stellungen überfordere seine Schülerinnen und Schiller. Insgesamt könne sein Unter- 
richt als Geschichtsprasentation beschrieben werden, die anhand von Medien illust- 
riert vverde.”” Damit ist Julie eher faktenpositivistisch orientiert, wahrend Jordan 
einerseits von einem positivistischen Konzept zur Herkunft des Wissens ausgeht 
(korrekt erschlieSbar aus den Quellen), sich andererseits der Standortgebundenheit 
bewusst ist, ohne dass er eine Verbindung zwischen beiden Annahmen herstellt. Bei- 
de nutzen Medien im Unterricht jedoch, indem sie diese in ihre Darstellung der 
Vergangenheit integrieren. Vergleichbare Befunde berichten die Autorin und der 
Autor ebenfalls für angehende Geschichtslehrpersonen.”” AuBerdem nennt Maggioni 
weitere Studien,”5 die dafür sprechen, dass Lehrpersonen, die eher zu objektivisti- 
schen epistemologischen Annahmen oder zu Zwischenformen neigen, ihren Unter- 
richt um eine vorgegebene Geschichte gestalten, die mittels unterschiedlicher Medien 


326 Vel. Yeager und Davisz, «Classroom Teachers’ Thinking about Historical Texts», 151-60. 
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illustriert wird. Van Hover et al. verdeutlichen, dass dieser Befund ebenfalls fiir den 
gegenwartigen Geschichtsunterricht in den USA gilt >” 

Dass diese Resultate für den deutschsprachigen Kontext relevant sind, verdeut- 
lichen mehrere Studien, die über Jahrzehnte hinweg immer wieder auf den darstel- 
lenden Charakter des Geschichtsunterrichts hingewiesen haben.”” Die Relevanz für 
den Deutschschweizer Kontext zeigen Waldis et al. auf. Sie haben in ihrer Untersu- 
chung Lernaufgaben zu unterschiedlichen Medien in deutschschweizerischen Ge- 
schichtslektionen anhand von Unterrichtsvideos untersucht und dabei herausgear- 
beitet, dass diese kaum das historische Denken der Schiilerinnen und Schiiler 
anregten, sondern auf die Informationserarbeitung abzielten und so eingesetzt wiir- 
den, dass die Lernenden die vorgegebene Geschichte nachvollziehen miissten.**! Ob- 
wohl die epistemologischen Annahmen der Lehrenden in diesen Studien nicht in den 
Blick geraten, scheint der deutschsprachige Geschichtsunterricht mehrheitlich von 


einem (fakten-)positivistischen Klima’? 


gepragt zu sein. 

Mehrere Studien verweisen darüber hinaus darauf, dass die Geschichtskonzepte 
oder epistemologischen Überzeugungen nicht bei allen Lehrpersonen kohirent zu 
ihrem Unterrichtsvorgehen sind. So skizziert Evans, ausgehend von seiner vorgestell- 
ten (vgl. Kapitel 2.2.1.1) Unterscheidung der Geschichtskonzepte («storyteller», «cos- 
mic philosophers», «scientific historian», «relativist», ceclecticə), typische Unter- 
richtsmerkmale. Wahrend der Unterricht des «storyteller» und «relativist» in der 
vorgestellten Art und Weise von Bain und VanSledright als koharent charakterisiert 
wird, erlauben die Beschreibungen des Unterrichtsvorgehens der anderen Typen wei- 
tere Einblicke. So zeichne sich der Unterricht des «scientific historians», dessen Er- 
kenntnistheorie als «analytic positivism» klassifiziert wird, dadurch aus, dass die 
Lernenden dazu angeleitet wiirden, historische Fragen über Vergangenes zu stellen, 
um hinter die Zusammenhange zwischen den wichtigen historischen Ereignissen zu 
kommen. Auferdem wiirden Quellen genutzt, um zu objektiven Aussagen zu gelan- 
gen. Dieser Lehrtyp nutze vor allem Klassengesprache, um gemeinsam mit den Ler- 


329 Vel. van Hover, Hicks und Dack, «From Source to Evidence?» 
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nenden Erklarungen für Verinderungen abzuleiten. «Cosmic philosophers» suchten 
hingegen nach verallgemeinerbaren Gesetzmafigkeiten und übergreifenden Kraften 
(z.B. Gott) für historische Zusammenhange. Thr Unterricht sei durch eine eklektizis- 
tische Methodenvielfalt gekennzeichnet (z. B. Diskussionen, Schreibauftrage, darstel- 
lendes Spiel.). Ahnlich vielfaltig stelle sich der Geschichtsunterricht des «Eclectic»- 
Typs dar, der jedoch kein koharentes Geschichtskonzept vertrete. Im Unterricht gehe 
es vor allem darum, die Lernenden anhand von Wissensfragen einzubinden. Aufer- 
dem versuchten solche Lehrpersonen, sich auf die Lebenswelt der Lernenden zu 
beziehen. Sehlieflich dienten die eingesetzten Quellen und Darstellungen der Ver- 
anschaulichung der Geschichte(n) der Lehrpersonen.”” 

Auf ahnlich diverse Zusammenhange zwischen Geschichtsverstandnis oder epi- 
stemologischen Konzepten und Unterrichtsgestaltung wird sowohl in weiteren eng- 
lischspachigen?* als auch deutschsprachigen Studien”” für angehende und erfahrene 
Geschichtslehrpersonen hingewiesen. Allerdings befassen diese sich nicht mit Uber- 
zeugungen. Zudem bieten sie selten Erklarungen für diese Differenzen an. 

Auf eine Erklarung für die Diskrepanz zwischen epistemologischen Annahmen 
und der Unterrichtsgestaltung von Studierenden haben Wansink et al. in einer hol- 
landischen Interviewstudie hingewiesen. So hatten die Befragten einerseits den inter- 
pretativen Charakter von Geschichte betont, andererseits von darstellenden Unter- 
richtsvorgehensweisen wahrend ihrer Praktika berichtet. Dies sei unter anderem 
damit begriindet worden, dass die Befragten unsicher waren, welches Unterrichts- 


336 Allerdings stützen sich 


vorgehen fiir ihre Uberzeugungen passend gewesen wire. 
die Autorinnen und Autoren auf die selbst berichtete Unterrichtspraxis der Proban- 
dinnen und Probanden. 

Demgegenüber hat Maggioni auf der Grundlage ihres vorgestellten Konzeptes 
(vgl. Kapitel 2.2.1.1) unter anderem die erkenntnistheoretischen Beliefs von drei US- 
amerikanischen High-School-Lehrpersonen herausgearbeitet und, auf Unterrichts- 


beobachtungen gestützt, mit dem Vorgehen im Geschichtsunterricht verglichen. 
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Insgesamt betonten alle Beteiligten die interpretative Natur von Geschichte(n), wie- 
sen jedoch «epistemic inconsistencies» auf. Vor allem unterschieden sie sich hinsicht- 
lich ihres Umgangs mit der Subjektgebundenheit historischer Erkenntnis. «Ellen» 
habe sich zwischen objektivistischen und subjektivistischen Annahmen bewegt, da 
sie einerseits davon ausgegangen sei, Quellen vermittelten die Wahrheit tiber Vergan- 
genes, andererseits habe sie jedoch betont, Geschichte sei standpunktabhangig. «Lau- 
ren» habe demgegenüber zwischen einer subjektivistischen und einer kriterialisti- 
schen Position changiert, indem sie die Multiperspektivitat historischer Erkenntnis 
betont, jedoch nicht erkannt habe, anhand welcher Kriterien Deutungen begründbar 
seien. «Danielle» bescheinigt Maggioni schlieflich kriterialistische Konstrukte, weil 
sie sich der Subjektivitat historischer Erkenntnis bewusst gewesen sei und unter- 
schiedliche Heuristiken kenne. In konkreten Anwendungssituationen (z. B. an Quel- 
len) habe sie dennoch zum Teil betont, dass Quellen einen Zugang zur Wahrheit über 
Vergangenes böten. Trotz der unterschiedlichen epistemologischen Annahmen sei der 
Geschichtsunterricht aller Lehrpersonen dadurch gekennzeichnet gewesen, dass er 
um die Geschichte der Lehrenden herum strukturiert gewesen sei. Dabei hatten sich 
Ellen und Lauren enger am Schulbuch orientiert, wahrend Danielle ebenfalls Quellen 
eingebunden und den Lernenden mehr Arbeitszeit eingeraumt habe. Die Arbeitsauf- 
trage aller drei Lehrpersonen hatten zudem haufig auf das Herausarbeiten, Ordnen 
und Wiederholen von Informationen gezielt. Ellen habe die Lernenden zudem auf 
der Grundlage des Herausgearbeiteten Texte schreiben lassen. Danielle habe dariiber 
hinaus Medienvergleiche genutzt und Begriindungen fir historische Deutungen von 
den Lernenden eingefordert.”” Im Vergleich zwischen der Unterrichtspraxis und den 
epistemologischen Beliefs der Lehrenden falle auf, dass die Lehrpersonen insgesamt 
haufiger Gestaltungen wahlten, die von einer Sicherheit des Wissens ausgingen (z. B. 
Informationen tiber Vergangenes nachvollziehen, Vergleichen, ordnen), als solche, in 
denen Unsicherheiten ins Spiel kamen (z. B. widerspriichliche Quellen). Obwohl die 
Lehrpersonen haufiger Medien aus unterschiedlichen Perspektiven eingebracht hat- 
ten, sei dies haufig darauf hinausgelaufen, dass die Lernenden sich fiir eine Sicht 
hatten entscheiden miissen. Als Erklarung nennt Maggioni drei Hauptgriinde. Ers- 
tens fehlten den Lehrpersonen die epistemologischen und unterrichtsmethodischen 
Strategien, mit widerspriichlichen Perspektiven umzugehen. Zweitens liefen die Lehr- 
ziele der Lehrpersonen in unterschiedlich starker Gewichtung darauf hinaus, Ge- 


schichte real, interessant oder lebendig zu machen. Drittens verstarkten die Erwar- 
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tungen aus dem Schulkontext (z.B. Lernende) diese Zielstellung. Sie werde auSerdem 
aufgrund der Erfahrungen wahrend der akademischen Ausbildung verstarkt, da dort 
die Wichtigkeit der Lernendenorientierung betont vverde.””” 

Insgesamt lassen sich Maggionis Befunde wiederum vor dem Hintergrund einer 
situierten Theorie interpretieren (vgl. Kapitel 2.1.2.1), da sie verdeutlichen, dass die 
spezifischen Situationen im Schulkontext (Umgang mit historischen Medien, Umgang 
mit Lernenden, Umgang mit Erwartungen usw.) dafür sorgen dürften, dass die Lehr- 
personen vor dem Hintergrund ihrer Annahmen bei der Gestaltung von Geschichts- 
unterricht auf solche (epistemologischen) Konstrukte zuriickgreifen, die zur sozialen 
Situation passen. 

Stoddard verdeutlicht aufğerdem in einer US-amerikanischen Fallstudie mit zwei 
High-School-Lehrpersonen, dass sich die epistemologischen Annahmen der Befrag- 
ten hinsichtlich der Mediengattungen unterschieden, was im Unterricht zu unter- 
schiedlichen Umgangsweisen gefiihrt habe. So seien die Probandinnen und Proban- 
den anders als bei historischen Quellen bei popularen Geschichtsdarstellungen in 
Form von Geschichtsfilmen oder Webseiten von deren Plausibilitat ausgegangen und 
hatten diese im Unterricht genutzt, um die Lernenden zu begeistern und ihre Sicht 
auf Vergangenes zu unterstreichen.”” 

Dass der Situationsbezug der erkenntnistheoretischen Konstrukte von Lehrper- 
sonen mitunter über den Schulkontext hinausreicht, hat Hatzler-Miller herausgear- 
beitet. Die Autorin verdeutlicht anhand einer Fallanalyse, dass sich die Lehrperson 
einerseits der Perspektivitat und interpretativen Natur historischer Erkenntnis be- 
wusst war, sich im Schulkontext hingegen von ihren «best-practice beliefs» leiten lief. 
Diese hatten darin bestanden, dass die Lehrkraft angenommen habe, es sei ihre Auf- 
gabe, bedeutsame Geschichte(n) für die Lernenden auszuwahlen und diese auf die 
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiler zu beziehen, wahrend Erkenntnisgewin- 
nung Aufgabe der Geschichtswissenschaft sei. Au$erdem habe die Lehrperson ihre 
Unterrichtsgestaltung aufgrund ihrer persönlichen Vorlieben für grofte Erzahlungen 
und Ideen (z. B. Revolutionen) begriindet. Dies resultiere in einem Unterricht, in dem 
die Lehrperson Vergangenes anschaulich darstelle, um daraufhin mit den Lernenden 
Kausalitaten, Deutungen und Bewertungen der Ereignisse zu diskutieren. Die For- 
scherin sieht im ersten Ergebnis einen Hinweis darauf, dass die Lehrperson zwischen 
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einer Epistemologie der Geschichtswissenschaft und einer Epistemologie für den 
Geschichtsunterricht unterscheide.“” 

Sehlie$lich haben Wineburg und Wilson in einer Studie mit erfahrenen Lehrper- 
sonen herausgearbeitet, dass weitere individuelle Konstrukte der Lehrpersonen die 
Unterrichtsgestaltung begriinden. In ihrer Fallanalyse von «Price» und «Jensen» be- 
tonen sie, dass sich die Probandinnen und Probanden der epistemologischen Voraus- 
setzungen in Geschichte bewusst waren und uber reflektierte Konstrukte verfügten 
(z.B. Perspektivitat und Konstruiertheit von Geschichte(n)), sich aber dennoch in 
ihrem Unterrichtsvorgehen unterschieden. Wahrend Jensen etwa die Vorliebe gehabt 
habe, Lernende, die ein historisches Ereignis aus einer bestimmten Perspektive be- 
trachteten, mit widersprechenden Quellen zu konfrontieren, sei Prices Stil starker 
darstellend ausgerichtet gewesen. Dennoch habe er kontroverse Deutungen von His- 
torikerinnen und Historikern eingebunden, unterschiedliche Standpunkte offengelegt 
und die Lernenden zu begriindeten Interpretationen aufgefordert. Die Autorin und 
der Autor argumentieren, wie in domanentibergreifenden Studien (vgl. Kapitel 2.1.2.3), 
dass die Unterschiede bei der Gestaltung des Geschichtsunterrichts nicht nur auf- 
grund der epistemologischen Uberzeugungen der Lehrenden, sondern auch anhand 
weiterer Beliefs etwa zum Lehren und Lernen sowie durch ihr fachspezifisches Wissen 
zu erklaren sind.” Diesen Befund unterstreichend, hat kürzlich Martell aufgrund einer 
qualitativen Langzeitstudie mit angehenden US-amerikanischen Primarlehrpersonen 
die Bedeutung des fachdidaktischen Wissens fiir die Umsetzung eines interpretativen 
Geschichtsunterrichts betont. AuSerdem macht der Autor deutlich, padagogische 
Probleme zum Beispiel bei der Klassenführung führten dazu, dass sich die Lehrkrafte 
nicht auf domanenspezifische Aspekte konzentrierten.”” James hat darüber hinaus 
anhand eines Samples US-amerikanischer Primarlehrpersonen herausgearbeitet, dass 
deren Überzeugungen hinsichtlich der Fahigkeiten der Lernenden einen starker pro- 
zess- und interpretationsorientierten Geschichtsunterricht verhinderten, da sie davon 
ausgingen, dass dies die Lernenden überfordere.”” 

Zusammenfassend wird deutlich, dass in den Studien Zusammenhange zwischen 
den epistemologischen Annahmen von Geschichtslehrpersonen und ihrem Unterricht 
herausgearbeitet werden. Dabei zeigt sich, dass diese dann besonders deutlich wer- 
den, wenn die Lehrkrafte über koharente Konstrukte verfügen, wahrend solche Per- 
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sonen, die inkoharente Annahmen vertreten, dazu neigen, eher auf darstellende Un- 
terrichtsformen zurückzugreifen. Dies wird anscheinend von den sozialen Situationen 
in der Schule (z. B. Erwartungen durch die Lernenden) sowie aufgrund der individu- 
ellen Erfahrungen (z.B. in der Ausbildung Erlerntes) angestoBen. Auferdem weist 
eine Studie darauf hin, dass Lehrpersonen möglichervveise zwischen der Epistemo- 
logie der Geschichtswissenschaft und der des Schulfachs Geschichte unterscheiden. 
Sehlie$Slich spielen darüber hinaus das Fachwissen und das fachdidaktische VVissen”“ 
(z. B. Strategien, um mit widerspriichlichen Quellen im Unterricht umzugehen) sowie 
padagogische Unsicherheiten (z.B. Klassenfiihrung) und weitere Uberzeugungen 
(z.B. zum Lehren und Lernen, zu den Fahigkeiten der Lernenden) eine Rolle bei der 


Umsetzung epistemologischer Annahmen. 


2.2.2 Lehr-lerntheoretische Beliefs 


2.2.2.1 Forschungsansatze — Lernen und Lehren in Geschichte 

Ahnlich wie fiir die epistemologischen Konzepte unterscheide ich theoretisch herge- 
leitete Ansötze zum historischen Lernen und Lehren von solchen Modellierungen, 
die der sozioempirischen Erforschung subjektiver Annahmen dienen. 

Ich fasse zunachst theoretische Uberlegungen zusammen, bevor ich auf Konzepte 
aus der sozioempirischen Erforschung subjektiver Konzepte eingehe. Gemeinsam ist 
beiden Ansützen, dass lehrzentrierte Perspektiven von lernorientierten Uberlegungen 
differenziert werden. Die deutsch- und englischsprachigen Konzeptentwiirfe unter- 
scheiden sich, vereinfacht ausgedriickt, dahingehend, dass Erstere haufig von einer 


geschichts-,”” gesellschafts-*4° oder lerntheoretischen”” Perspektive theoretisch her- 
geleitet werden, wahrend englischsprachige Ansatze eher lerntheoretisch orientiert 


sind und nicht selten sozioempirisch begriindet werden.** Da Fives et al. hervorhe- 


344 Auch wenn diese Terminologie in den Studien nicht genutzt wird, verwende ich diese Begriffe 
zur Systematisierung, in Anlehnung an unser VisuHist-Modell. Vgl. Waldis u.a., «Der Unter- 
richt wird fachlich korrekt geleitet>. Theoretische Grundlagen, Entwicklung der Instrumente 
und empirische Erkundungen zur videobasierten Unterrichtsreflexion angehender Geschichts- 
lehrpersonen». 

345 Vel. z.B. Rüsen, Historisches Lernen. Grundlage und Paradigmen, 65-67; Jeismann, Geschichte 
und Bildung, 63£.; Pandel, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie für die Praxis. 

346 Vel. z.B. Kuhn, Einfiihrung in die Didaktik der Geschichte, 71-74; Bergmann, «Geschichtsdi- 
daktik als Sozialwissenschaft». 

347 Vel. z.B. Süssmuth, Geschichtsdidaktik. Eine Einfiihrung in Aufgaben und Arbeitsfelder, 142£.; 
Sehörken, «Lerntheoretische Fragen an die Didaktik des Geschichtsunterrichts». 

348 Für eine ausführliche Zusammenstellung der theoretischen Ansatze der deutschsprachigen Ge- 
schichtsdidaktik, die hier nicht geleistet werden soll, vel. Körber, «Historical consciousness, 
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ben, dass Lehrkonzepte nicht unmittelbar aus Lerntheorien abzuleiten sind,” unter- 
suche ich die Lern- und Lehr-Konzepte getrennt voneinander. 

Auffallend haufig wird die lehrorientierte Sichtweise negativ bewertet. Siissmuth 
und Borries haben darauf hingewiesen, dass dahinter Lerntheorien stehen, die sich 
am Reiz-Reaktions- und Modell-Lernen orientieren. Daher gehe es bei diesem Ansatz 
aus fachspezifischer Sicht vor allem um die Rezeption und das Behalten fertiger 
Geschichte(n) sowie die Überprüfung der Geschichtskenntnisse der Lernenden.? 
VanSledright konkretisiert, dass historisches Lernen aus dieser Sicht vor allem im 
Zuhören, Einpragen, Nachvollziehen und Wiedergeben von historischem Wissen 
bestehe.**! 

Sowohl in englisch” als auch deutschsprachigen Uberlegungen wird betont,”” 
dass solche Lernmodelle zu Lehrformen führen, die auf eine anschauliche Darbietung 
einer geschlossenen Geschichtserzahlung tiber Vergangenes setzen und der Vermitt- 
lung eines historischen Wissensvorrats dienen. Nach Hug steht dabei der «Stoff im 
Vordergrund», da auf Kenntnisvermittlung gezielt vverde.”” Rolfes und van Norden 
charakterisieren einen solchen Lehr-Lern-Prozess als lehrzentriert.”” Geschichtsthe- 
oretisch sei diese Form «relativ obfektivierendə,”” wie Hug betont. Kuhn geht davon 
aus, dass es um Faktenvermittlung gehe.”” Jeismann und VanSledright verweisen 
schlieSlich implizit auf die Nahe zum Transmissionskonzept aus den bildungswissen- 
schaftlichen Untersuchungen (vgl. Kapitel 2.1.3.1), indem sie in der Vermittlung von 


historical competencies and beyond?», 5; Eine ausführliche Zusammenschau der konzeptionel- 
len Ansatze der englischsprachigen «history education» bieten Köster, Thünemann und Ziils- 
dorf-Kersting, Researching History Education. International Perspectives and Disciplinary Tradi- 
tions. 

349 Vel. Fives, Lacatena und Gerard, «Beliefs about Teaching (and Learning)», 250. 

350 Vel. z.B. Süssmuth, Geschichtsdidaktik. Eine Einfiihrung in Aufgaben und Arbeitsfelder, 120£., 
Borries, Historisch denken lernen. Welterschliebung statt Epocheniiberblick, 2571. 

351 Vel. VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education, TE. 

352 Vel. z.B. Shemilt, «The Devil’s Locomotive», 1f, VanSledright, The Challenge of Rethinking 
History Education, 6-28. 

353 Vel. z.B. Schérken, «Geschichtsdidaktik und Geschichtsbewusstsein»; Kuhn, Eznfiibrung in die 
Didaktik der Geschichte, 10-13; Süssmuth, Geschichtsdidaktik. Eine Einftibrung in Aufgaben und 
Arbeitsfelder, 126; Rüsen, «Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahltheoretischen 
Historik», 63f., Teismann, Geschichte und Bildung, 58. 

354 Hug, Geschichtsunterricht in der Praxis der Sekundarschule I, 120-29. 

355 Vel. Rohlfes, Geschichte und ihre Didaktik, 136; van Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 
162£. 

356 Hug, Geschichtsunterricht in der Praxis der Sekundarschule I, 34f. 

357 Vel. Kuhn, Einfiibrung in die Didaktik der Geschichte, 10. 
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Forschungsergebnissen der Geschichtswissenschaft ein wesentliches Merkmal se- 
hen.” Rosenlund spricht schlieSlich davon, es gehe, um «transfer of contentə.””” 

Im Gegensatz zum vorangestellten Konzept bevorzugen die meisten deutsch- 
und englischsprachigen Autorinnen und Autoren eine prozessorientierte Konzeption 
historischen Lernens und Lehrens, in deren Zentrum die Denk- und Lernprozesse 
der Schiilerinnen und Schiiler stehen. Trotz vielfaltiger Unterschiede geht es dabei 
im Kern darum, dass Lernende die notwendigen domanenspezifischen Operationen 
lernen, um historisch zu denken. Vor allem im Zeitraum zwischen den 1970er und 
1990er Jahren dominierten solche Autorinnen und Autoren den deutschsprachigen 
Diskurs, die historisches Lernen als Ausbildung und Umstrukturierung des Ge- 
schichtsbewusstseins konzipierten.* Dabei wurde das Konstrukt etwa von Pandel 
und von Borries in mehrere Dimensionen strukturell ausdifferenziert.””) Jeismann 
und Rüsen beschrieben historisches Lernen als Zuwachs konkreter Denktatigkeiten 
(Sachanalyse, Sachurteil, Werturteil bzw. Motivation, Erfahrung, Deutung, 
Orientierung) Den Ausgangspunkt bildeten dabei geschichtstheoretische Überle- 
gungen zur Struktur des historischen Erkenntnisprozesses von Subjekten. Beide Au- 
toren definierten diesen als mentalen Konstruktionsprozess des Geschichtsbewusst- 
seins, in dem historische Quellen und Darstellungen zu historischen Narrationen 
verarbeitet werden.*® Rüsen hat diesen Prozess als Kreislaufmodell ausdifferenziert.””" 


Weitere Ansatze könnten genannt werden?” 


358 Vel. Jeismann, Geschichte und Bildung, 58; VanSledright, The Challenge of Rethinking History 
Education, 6. 

359 Rosenlund, History Education as Content, Methods or Orientation?, 221. 

360 Für andere prozessorientierte Ansatze vgl. z.B. Hug, Geschichtsunterricht in der Praxis der Se- 
kundarschule I, Handro, «Sprache und historisches Lernen. Dimensionen eines Schliisselprob- 
lems des Geschichtsunterrichts»; fiir internationale Adaptionen des Konzepts «Geschichtsbe- 
wusstsein» vel. z.B. Seixas, Theorizing historical consciousness; Eliason u.a., «Historical 
Consciousness and Historical Thinking Reflected in Large-Scale Assessment in Sweden». 

361 Eine pragnante Zusammenfassung der Vorschlage von Hans-Jiirgen Pandel und Bodo von Bor- 
ries findet sich bei Körber, «Historical consciousness, historical competencies and beyond?», 7f. 

362 Vel. z.B. Jeismann, Geschichte und Bildung, 67-70, Rüsen, Historisches Lernen. Grundlage und 
Paradigmen, 110. 

363 Vel. Teismann, Geschichte und Bildung, 51, Rüsen, Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft, 
90-95. 

364 Vel. Rüsen, Historische Vernunft. Grundziige einer Historik I: Die Grundlagen der Geschichtswis- 
senschaft, 25-32. 

365 Vel. z.B. Fürnrohr, Ansdtze einer problemorientierten Geschichtsdidaktik. Eine Einfiibrung, 54, 
Huhn, Geschichtsdidaktik. Eine Einfiihrung, 28, Bergmann, Geschichtsdidaktik. Beftrüge zu einer 
Theorie historischen Lernens, 25-52; Klose, Klios Kinder und Geschichtslernen heute. Eine ent- 
wicklungspsychologisch orientierte konstruktivistische Didaktik der Geschichte, 35-64. 
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Davon ausgehend, sind im deutschsprachigen Kontext seit den 2000er Jahren im 
Rahmen des Kompetenzparadigmas Vorschlage vorgelegt worden,*® in deren Zent- 
rum der analytische und konstruktive Umgang mit historischen Quellen und Narra- 
tionen steht. Dabei betonen einige Autorinnen und Autoren starker den narrativen 
Charakter,” wahrend andere den historischen Erkenntnisprozess ins Zentrum stellen. 
Dem zweiten Ansatz folgend, gehen zum Beispiel Schreiber et al. davon aus, histori- 
sches Denken könne als zyklischer Prozess verstanden werden. Der Anstof$ dazu 
erfolge aufgrund gegenwartiger Orientierungs- und Handlungsprobleme, die anhand 
von Zeitbeziigen gelöst wiirden. Dazu müssten historische Fragen formuliert werden, 
die an Darstellungen und Quellen herangetragen wiirden, um «historische Narratio- 
nen zu entwickeln (Re-Konstruktion) bzw. vorhandene historische Narrationen in 
ihrer (Tiefen-)Struktur zu erfassen (De-Konstruktion)». Dies sorge für den «Aufbau 
eigener Vorstellungen von und Einstellungen zur Vergangenheit» in Form von «Wis- 
sen» (z. B. zu Ereignissen), «Deutungen» (z.B. Ursachen erklaren) sowie von «kriti- 
schen Werturteilen» (z. B. soziale und individuelle Bedeutung für heute). Dies ermög- 
liche eine chistorische Orientierung» in der Lebenswelt und könne zur «Motivation» 
fiir zukunftsorientiertes Handeln beitragen. Historisches Lernen bestehe, davon 
ausgehend, darin, die dazu nötigen Kompetenzen (Fragekompetenz, Re- und De- 
Konstruktionskompetenz, Orientierungskompetenz und Sachkompetenz) aufzubau- 
en.”“” In vergleichbarer Weise haben kürzlich Bracke et al., insbesondere an Jeismanns 
Uberlegungen anschlieBend, «historisches Denken» als einen Prozess des Geschichts- 
bewusstseins, bestehend aus historischen Fragen, Sach(verhalts)analysen, Sachurtei- 
len, Werturteilen und historischem Wissen beschrieben und historisches Lernen als 
Zuwachs der Operationen definiert.*” 

Ebenfalls von einem Prozessmodell ausgehend, jedoch historisches Erzahlen ins 
Zentrum riickend, hebt Gautschi hervor, historisches Lernen bestehe darin, dass die 
Jugendlichen historisches Erzahlen sowie die dazu notvvendigen Kompetenzen 
(Wahrnehmungs-, ErschlieSungs-, Interpretations- sowie Orientierungskompetenz) 


366 Fur eine Ubersicht auch zu Modellen, für die ein anderer Ansatz gewahlt wurde vgl. z.B. Barri- 
celli, Gautschi und Körber, «Historische Kompetenzen und Kompetenzmodelle». 

367 Vel.z.B. Rüsen, «Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahltheoretischen Historik»; 
Gautschi, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise, van Norden, Was 
machst Du für Geschichten?; Pandel, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie für die Praxis; Nitsche und 
Waldis, «Narrative Kompetenz von Studierenden erfassen. Zur Annaherung an formative und 
summative Vorgehensweisen im Fach Geschichte». 

368 Vel. Schreiber u.a., Historisches Denken. Ein Kompetenz-Strukturmodell, 17-23. 

369 Vel. Bracke u.a., Theorie des Geschichtsunterrichts, 93-106. 
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ervverben. 7 Ausgehend von der sozialkonstruktivistischen Annahme, dass Menschen 
mittels Interaktion unter anderem in Form von Sprache ihre sozialen Wirklichkeiten 
gemeinsam konstruierten, stellt van Norden eine Verknüpfung mit der narrativ-kon- 
struktivistischen Geschichtstheorie her, indem er betont, historische Erkenntnis sei 
als gegenwartsgebundener kommunikativer Akt von Subjekten mit historischen Me- 
dien sowie mit anderen Subjekten zu verstehen, der im Rahmen der Geschichtskultur 
regelgeleitet kontrolliert werde.*”! Daher ziele historisches Lernen auf den Aufbau 
hermeneutischer (Quellen und Darstellungen dekonstruieren) und narrativer Kom- 
petenz (Geschichte[n] entwerfen).>” 

Ein weitreichendes Verstandnis stellt von Borries vor, indem er hervorhebt, es 
müssten emotionale Aspekte historischen Denkens integriert werden. Dazu sei es 
notwendig, von mehreren Lerntheorien auszugehen. So stiinden behavioristische 
Konzepte im Zentrum, wenn historische Kenntnisse («Reproduktions- und Gedacht- 
nislernen») oder historische Methoden sowie Verhaltensweisen historischer Rollen- 
vorbilder («Helden») mittels Nachahmung gelernt wiirden («Modell- und Imitati- 
onslernen»). Gehe es um «Identitatserweiterung» oder «-revision», könne der Ansatz 
der «Gestalttherapie» nach Rogers helfen, um Prozesse der Verhaltensinderung zu 
reflektieren, etwa, wenn im Lehr-Lern-Prozess die «Kulturverschiedenheit» oder 
«Migrationsschicksalle]» verhandelt vvürden («Identitats- und Balancelernen»). Wur- 
den schlie$lich historische Kompetenzen angebahnt, um die Lernenden zu befahigen 
historisch zu denken, sei von einem kognitivistischen und in der Erweiterung von 
einem konstruktivistischen Lernverstandnis auszugehen («Einsichts- und Ent- 
deckungslernen») >” 

Ahnliche Modelle liegen aus dem englischsprachigen Kontext vor,“ obwohl die 
Autorinnen und Autoren unterschiedliche Termini wie «historical thinkingə””, «his- 
torical interpretationə””” oder «historical reasoning»’” verwenden. Allerdings gehen 
manche Autorinnen und Autoren nicht von einer zyklischen Struktur historischen 


Denkens aus wie in den meisten oben dargestellten deutschsprachigen Entwirfen, 


370 Vel. Gautschi, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise, 58-64. 

371 Van Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 32-57. 

372 Vel. van Norden, 223-26, 

373 Borries, Historisch denken lernen. WelterschlieSung statt Epochentiberblick, 265f. 

374 Für den aktuellen Stand der Diskussion in den USA vel. z.B. Grant, «Teaching Practices in 
History Education», 426-26. 

375 Wineburg, Historical Thinking and Other Unnatural Acts. Charting the Future of Teaching the 
Past. 

376 Barton und Levstik, «History Teachers Engage Students in Interpretation?» 

377 Van Drie und van Boxtel, «Historical Reasoning». 
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sondern verweisen aufgrund der lernpsychologischen Untersuchungen Wineburgs 
darauf, dass historische Denkoperationen nichtlinear interagieren.*”* Auberdem wird 
der sozialkonstruktivistische”” oder soziokulturelle Charakter des Denkprozesses 
betont.5” Zudem heben diese Autorinnen und Autoren starker als solche aus dem 
deutschsprachigen Kontext hervor,**! dass historisches Wissen (z. B. zu vergangenen 
Ereignissen, zu Deutungsmustern und zu epistemologischen Konzepten) eine zentrale 
Rolle beim historischen Denken spielt.**? Davon ausgehend, wird historisches Lernen 
ahnlich wie in den deutschsprachigen Uberlegungen als Veranderung der nötigen 
mentalen Operationen (z. B. historisches Fragen, Quellenbearbeitung, Kontextuali- 
sierung, argumentative Begründung der İnterpretation””) und Wissensformen 
verstanden.** 

Im skandinavischen Kontext hat Hedegaard, auf Annahmen der kulturhistori- 
schen Schule in der Nachfolge Vygotskys und anderer aufbauend, am deutlichsten 
die erkenntnistheoretische Pramisse eines soziokulturellen Ansatzes hervorgehoben. 
Demnach stünden Subjekte in ihrer jeweiligen Gegenwart mittels mentaler (z.B. 
Sprache) oder physischer Tatigkeiten (z.B. Schreiben) mit ihrer materiellen und 
sozialen Umwelt in Verbindung. In Geschichte wiirden mentale Tatigkeiten (z. B. 
Quelleninterpretation, Verwendung) und historisches Wissen (z.B. Arbeit, Recht) 
genutzt, um soziale und historische Phanomene anhand von Quellen und Darstel- 


lungen in der Gegenwart zu analysieren und neue Narrationen zu konstruieren. 


378 Vel. Wineburg, «Historical problem solving: a study of the cognitive processes used in the eva- 
luation of documentary and pictorial evidence»; VanSledright, The Challenge of Rethinking 
History Education, 52; van Drie und van Boxtel, «Historical Reasoning», 90. 

379 Vel. z.B. Wineburg, Historical Thinking and Other Unnatural Acts. Charting the Future of 
Teaching the Past, 66-75. 

380 Vel. z.B. van Drie und van Boxtel, «Historical Reasoning», 88. 

381 Zu den Ausnahmen gehören z.B. Borries, Historisch denken lernen. WelterschlieSung statt Epo- 
cheniiberblick, 265f., Ziegler, «Historische Konzepte und Kompetenzmodelle — ein empirischer 
Zugang zur Bedeutung von Wissen fiir Kompetenzen»; Bracke u.a., Theorie des Geschichtsun- 
terrichts, 96-106. 

382 VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education, 50-53; van Drie und van Boxtel, 
«Historical Reasoning», 89-103. 

383 Hier als Beispiel van Drie und van Boxtel, «Historical Reasoning». 

384 Frühere Uberlegungen zielten dabei starker auf die Progression von Metakonzepten. Vel. z.B. 
Shemilt, «The Devil’s Locomotive»; Lee und Shemilt, «A Scaffold, Not a Cage»; darauf aufbau- 
end z.B. Seixas und Morton, The Big Six Historical Thinking Concepts; aktuelle Ansatze versu- 
chen aufğerdem prozedurale Operationen zu integrieren. Vgl. z.B. van Drie und van Boxtel, 
«Historical Reasoning»; VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education. 
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Davon ausgehend, bestehe historisches Lernen in der Expansion der notwendigen 
Tatigkeiten und Konzepte.”” 

Im Gegensatz zum historischen Lernen ist historisches Lehren aus der prozess- 
orientierten Sicht bisher selten als eigenstandiges Feld der Theoriebildung in den 
Blick geraten, sondern wurde haufig unmittelbar aus den Uberlegungen zum Lernen 
erschlossen. Ubereinstimmend wird in den meisten deutsch- und englischsprachigen 
Ansatzen jedoch betont, dass es beim historischen Lehren um die Förderung histori- 
schen Denkens der Lernenden gehe. Wahrend bei manchen frühen deutschsprachi- 
gen Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern die theoretische Verortung ihrer 
Überlegungen undeutlich bleibt,5” entwickelten einige seit den 1970er Jahren ihre 
Lehrkonzepte ausgehend von kognitivistischen Lerntheorien. So fordert Süssmuth 
in Anlehnung an Piaget, historisches Lehren müsse an geeigneten historischen Inhal- 
ten «den Schiiler befahigen, jeweils seiner kognitiven Struktur gemah, möglichst 
selbststandig [...] in den nöchsthöheren Grad des Gleichgewichtes zu kommen».**” 
Andere haben diesen Ansatz mit ihren Uberlegungen zum Geschichtsbewusstsein 
verbunden. Jeismann betont unter Bezugnahme auf Bruners und Piagets Arbeiten,””” 
Lehrende hatten darauf zu achten, die kognitiven Operationen des Geschichtbe- 
wusstseins (Sachanalyse, Sachurteil, Werturteil) anzubahnen.** Ahnlich hebt Rüsen 
hervor, es gehe darum, Zeiterfahrungen und deren Deutungen zu verhandeln*” sowie 
subjektives «Geschichtsbewusstsein in die Bewegung eines Lernprozesses [zu] 
bringen».*”! 

Daran anknüpfend, haben Forschende wie Krammer seit dem Beginn der Kom- 
petenzorientierung hervorgehoben, historisches Lehren miisse auf die qualitative Ver- 
anderung des Geschichtsbewusstseins der Lernenden zielen und dazu beitragen, his- 
torische Kompetenzen (z.B. Frage- und Orientierungskompetenz) auszubilden.”” 


385 Vel. Hedegaard, «Activity Theory and History Teaching», 283f. 

386 Vel. z.B. Hug, Geschichtsunterricht in der Praxis der Sekundarschule I, 120, Rohlfes, Geschichte 
und thre Didaktik, 135-38. 

387 Süssmuth, Geschichtsdidaktik. Eine Einfiibrung in Aufgaben und Arbeitsfelder, 142f, Aufğerdem 
Sehörken, «Geschichtsdidaktik und Geschichtsbewusstsein». 

388 Vel. Jeismann, «<Geschichtsbewusstsein>. Überlegungen zur zentralen Kategorie eines neuen 
Ansatzes der Geschichtsdidaktik», 131-35. 

389 Jeismann, Geschichte und Bildung, 45. 

390 Vel. Rüsen, «Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahltheoretischen Historik», 
163-66. 

391 Rüsen, 120. 

392 Vel. Krammer, «Theorie für die Praxis? Die Konsequenzen des Konzeptes <Forderung und Ent- 
wicklung Reflektierten Geschichtsbewusstseins> fiir die Praxis des Geschichtsunterrichts», 836f. 
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Aufbauend auf sein oben dargestelltes Lernkonzept, hat Gautschi unter Rückgriff 
auf bildungswissenschaftliche Angebots-Nutzungs-Modelle, die der Systematisierung 
von Unterrichtsprozessen dienen,”” historisches Lehren als Angebot beschrieben, das 
die Lernenden nutzen (können). Das Angebot werde von den Lehrpersonen gesteuert 
und ziele darauf, «anhand von fachspezifisch bedeutsamen Inhalten und Themen 
mittels eines Unterrichtsprozesses [...] relevantes geschichtliches Wissen und fiir 
historisches Lernen grundlegende Kompetenzen [zu] erwerben und aus[zu] 
differenzieren.ə”” Daran anschlie$end, jedoch die Beteiligung aller hervorhebend, 
haben Bracke et al. historisches Lehren systemtheoretisch begriindet und «als die 
Herstellung eines kommunikativen Prozesses» definiert, «der auf die planmafige 
Entwicklung historischer Denkprozesse» ziele.”” 

Van Norden leitet sein Konzept aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive 
ab. Ausgehend von der Annahme, dass Erkenntnis in der gemeinsamen Konstruktion 
von Wirklichkeit bestehe, handle es sich beim Lehren um einen Prozess, der sich 
«zwischen Instruktion und Konstruktion» bewege. Dieser solle sowohl die Interakti- 
on zwischen den Lernenden und den historischen Medien (Quellen, Narrationen) als 
auch zwischen den Beteiligten (Lernende, Lehrpersonen) ermöglichen. Lehre müsse 
dort instruktional gestaltet sein, wo historische Arbeitsweisen (z.B. Quellenkritik) 
modelliert werden müssten, die Lernenden Unterstiitzung brauchten, historische 
Themen curricular verbindlich seien oder die Lehrperson padagogische Aufgaben zu 
erfüllen habe (z.B. Regeln durchsetzen). Jedoch gehe es darum, den Unterricht zu 
öffnen, um den Sechülerinnen und Schiilern zunehmend selbststandige Auseinander- 
setzung mit Quellen und Darstellungen zu erméglichen.>” 

Die emotionalen Aspekte betonend, hebt von Borries im Anschluss an sein Lern- 
konzept hervor, beim Lehren müsse so oft wie möglich, ein «Schwenk vom Lehren 
zum Lernen» vollzogen werden, um nicht nur die Weitergabe gesicherter historischer 
Deutungen oder Methoden zu ermöglichen, sondern die Jugendlichen zur kognitiven 
und identitatsrelevanten Auseinandersetzung mit Quellen und Geschichte(n) 
anzuregen.”” 

Vergleichbare Überlegungen liegen aus dem englischsprachigen Kontext vor. So 
betonen Lee und Shemilt, es gehe vor allem darum, nicht nur chronologisches Wissen 


393 Vel. Helmke, Unterrichtsqualitat. Erfassung, Bewertung, Verbesserung, 41-46. 

394 Gautschi, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise, 100f. 

395 Vel. Bracke u.a., Theorie des Geschichtsunterrichts, 156f. 

396 Vel. van Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 143-62. 

397 Vel. Borries, Historisch denken lernen. WelterschlieSung statt Epochentiberblick, 265-68. 


103 


Beliefs von Geschichtslehrpersonen — eine Triangulationsstudie 


uber Vergangenes zu vermitteln, sondern um die Entwicklung der «second-order 
concepts» (z. B. zu «evidence») und der historischen Vorstellungen der Lernenden.** 
Wineburg hat daran anschliefend darauf hingewiesen, Geschichtsunterricht solle von 
den epistemologischen Voraussetzungen des Faches ausgehen und habe das Ziel, eine 
Brücke zwischen den Konzepten und Prozeduren der Domöne Geschichte und den 
Lernenden zu schlagen.””” 

VanSledrights konturiert Lehren, ahnlich wie van Norden, aus sozialkonstrukti- 
vistischer Sicht als Lernbegleitung («scaffold»). Diese habe an die epistemologischen 
Konzepte der Lernenden sowie das Vorwissen («substantive knowledge», «procedu- 
ral knowledge») anzuknüpfen. Dazu sei es notwendig, historische Methoden zu mo- 
dellieren, bevor die Schülerinnen und Schüler zunehmend selbststandig lernen soll- 
ten, ihre eigenen historischen Fragen zu stellen und ihre Antworten anhand von 
Quellen und Darstellungen zu begründen.40” 

Noch deutlicher betonen van Drie und van Boxtel den sozialen Charakter, indem 
sie ausgehend von einer soziokulturellen Perspektive Lehren als dialogische Praxis 
beschreiben, bei der es darum gehe, Situationen zu schaffen, in denen die Lernenden 
historisches Denken («historical reasoning») praktizierten, wozu entsprechende Auf- 
gaben (z.B. «writing tasks») nötig seien.4°' Hedegaard macht aus Sicht der kulturhis- 
torischen Schule deutlich, Lehren in Geschichte bestehe darin, Lernende dabei zu 
unterstützen, solche fachspezifischen Tatigkeiten und Konzepte zu erwerben («ac- 
quire»), die ihnen helfen wiirden, die Lebensbedingungen vergangener und gegen- 
wartiger Gesellschaften zu verstehen und zu analysieren.“” 

Auf die Wechselseitigkeit von Lehr-Lern-Prozessen in Geschichte macht schlie- 
lich Maggioni aufmerksam, indem sie einerseits betont, dass die Tatigkeiten der Lehr- 
personen («moves») das historische Denken und die epistemologischen Konzepte der 
Lernenden beeinflussten. Andererseits sorgten die Reaktionen der Lernenden («feed- 
back»), dafür, dass die Lehrpersonen ihre Vorgehensweisen anpassten.*” 

Wahrend die meisten Autorinnen und Autoren, wie dargestellt, ihre prozessbe- 
zogenen Uberlegungen zwar subjektbezogen konzipieren, jedoch gleichzeitig die 
soziale Einbindung historischen Lehrens und Lernens fokussieren, finden sich einige 


398 Vel. Lee und Shemilt, «A Scaffold, Not a Cage», 19-22. 

399 Wineburg, Historical Thinking and Other Unnatural Acts. Charting the Future of Teaching the 
Past, 154ff. 

400 VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education, 166. 

401 Van Drie und van Boxtel, «Historical Reasoning», 105. 

402 Vel. Hedegaard, «Activity Theory and History Teaching», 283. 

403 Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 22. 


104 


Forschungsstand 


Forschende, die individualistische Ansatze vertreten, in denen die Bedeutung der 
individuellen Bediirfnisse der Lernenden fir historisches Lernen starker betont wer- 
den als die Relevanz der sozialen Einbindung. Dabei gehen die Autorinnen und 
Autoren von unterschiedlichen theoretischen Annahmen aus. Dies hat zur Folge, dass 
sich ihre historischen Lern- und Lehrkonzepte graduell unterscheiden. 

So hat Kuhn in den 1970er Jahren aus einer ideologiekritischen Perspektive im 
Sinn der Frankfurter Schule gefordert, schulisches Geschichtslernen miisse Indivi- 
duen befahigen, sich von historisch tradierten gesellschaftlichen Zwangen zu eman- 
zipieren. Zur Konkretion historischen Lernens orientierte sich die Autorin am histo- 
rischen Erkenntnisprozess der Geschichtswissenschaft, den sie als interessengebundene 
Hypothesenprüfung anhand von Quellen und Darstellungen versteht. Davon ausge- 
hend, definiert Kuhn historisches Lernen als Prozess der «Selbstreflexion und Nach- 
konstruktionə, der von den Interessen der Lernenden gesteuert werden solle. Dies 
habe anhand von Quellen und Darstellungen zu erfolgen, die für die Emanzipation 
der Sehülerinnen und Schiller bedeutsam selen.“ 

Das Ziel der Emanzipation aufgreifend, allerdings vom Konzept des radikalen 
Konstruktivismus ausgehend, versteht Völkel historisches Lernen als Prozess des Zu- 
wachses an «Subjektivitat», bei dem «Identitat», «Eigen-Sein» und «Geschichtsbe- 
wusstsein» an Quellen und Geschichte(n) erfunden werde. Zwar raumt die Autorin 
ein, dies könne zu einem «Zuwachs an Intersubjektivitat» mittels «strukturelle[r] 
Kopplung» zwischen Subjekten führen, jedoch sei die «Geschichte» der Subjekte 
«immer noch [die] eigene», sodass «alle Konstruktionen [...] den Rang gleichwertiger 
Konstrukte» hatten.*” 

Auf der Grundlage der dargestellten geschichtstheoretischen Uberlegungen von 
White und Risen (vgl. Kapitel 2.2.1.1), hat Barricelli betont, historisches Lernen 
bestehe in der Ausbildung narrativer Kompetenz der Lernenden.“” Dabei tendiert 
der Autor zu einer eher skeptischen Epistemologie, die Folgen für seine Konzeption 
historischen Lernens hat. Besonders in jiingster Zeit hebt Barricelli hervor, dieses sei 
ein «individueller, subjektiver, von auften schwer nachzuvollziehender Akt».*” 

Auf der Grundlage der Annahme, vvestliche Gesellschaften durchliefen gegen- 
wartig einen Prozess der Diversifizierung, betont Lücke ganz ahnlich, historisches 
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Lernen bestehe in der produktiven und eigensinnigen Aneignung vergangener Wirk- 
lichkeiten durch İndividuen.“” Wahrend im deutschsprachigen Kontext zum Beispiel 
Schulz-Hageleit, von einem psychoanalytischen Ansatz ausgehend, in eine ahnliche 
Richtung argumentiert hat,*” sind im englischsprachigen Kontext solche radikal sub- 
jektzentrierten Perspektiven in Form theoretischer Konzepte nicht vertreten 
worden. 

Die subjektbezogenen Lehrkonzepte weisen ebenfalls einige Unterschiede auf. 
So entwirft Kuhn historisches Lehren, ausgehend von ihrem ideologiekritischen An- 
satz, als Ermöglichung der Reflexion gesellschaftlicher Emanzipationsdefizite. Dies 
gelinge am besten, wenn die Vergangenheit von solchen sozialen Gruppen themati- 
siert werde, die in der/den vorliegenden Geschichte(n) unterreprasentiert seien (z. B. 
untere Schichten, Frauen). Dadurch werde es für die Lernenden möglich, Emanzi- 
pationsdefizite der Gesellschaft zu erkennen, soziale Legitimationsanspriiche sowie 
Traditionen zu hinterfragen und eigene Zukunftsentwiirfe zu entwickeln. Um dies zu 
erreichen, müsse im Geschichtsunterricht auf eine «herrschaftsfreie Kommunikation» 
zwischen den Lehrenden und Lernenden geachtet werden.*"° 

Ausgehend von ihrem radikal-konstruktivistischen Verstandnis, entwirft Volkel 
historisches Lehren als Lernraumgestaltung, bei der es vor allem darum gehe, Quellen 
und Darstellungen anzubieten, die an die «vorgegebenen Strukturen» der Lernenden 
anknüpften. Bei der Bearbeitung sei darauf zu achten, die «Pluralitat» der 
Geschichte(n) der Lernenden im Unterricht zuzulassen und ihre «Selbstbestimmung» 
zu fordern. Dazu sei es wichtig, das «Geschichtsbewusstsein» der Lernenden zu re- 
spektieren. Zugleich gehe es darum, dass Lehrpersonen sstörenə, um intersubjektive 
Verstandigung und gesellschaftlichen Wandel zu erméglichen.*"! 

Barricelli hat seine subjektorientierten Uberlegungen fachspezifisch konturiert, 
indem er betont, im Geschichtsunterricht sollten haufiger solche Aufgaben verwendet 
werden, die die Lernenden zum historischen Erzahlen aufforderten und ihnen indi- 
viduelle historische Sinnbildungen erméglichten.4” 

Lücke hat zusammen mit einer Kollegin am Beispiel der Shoah demonstriert, wie 
er sich historische Lehre vorstellt, die der Diversitat der Gesellschaft gerecht wird 
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und auf ceigen-sinnige Aneignung» von Geschichte(n) hinauslauft. So müsse den 
Lernenden Zeit gegeben werden, sich mit den Erfahrungen vergangener Menschen 
intensiv auseinanderzusetzen und ihre Lebensumstande zu recherchieren. Anschlie- 
Bend schlagt er wie Barricelli vor, die Lernenden in unterschiedlichen Formen (z.B. 
Kurzfilme, Diashows) historisch erzahlen zu lassen. Auferdem sollten die Produkte 
prasentiert werden, was dazu führe, dass die Lernenden Verantwortung fiir ihre Sinn- 
bildungen übernahmen. Insgesamt sei dem projektartigen historischen Lehren ein 
gröŞerer Raum zu verschaffen.*” 

Ahnlich wie aus bildungswissenschaftlicher Perspektive (vgl. Kapitel 2.1.3.1) 
wird in sozioempirischen Arbeiten, in denen die subjektiven Konstrukte von Ge- 
schichtslehrpersonen zum Lehren und Lernen untersucht werden, zwischen lehrzen- 
trierten und lernzentrierten Konzepten unterschieden. So differenziert Virta in ihrer 
qualitativen Studie die «beliefs about teaching» von angehenden finnischen Ge- 
schichtslehrpersonen in «self-centered» und «student-centered». Beim ersten Kon- 
zept werde etwa betont, dass Schiilerinnen und Schüler Geschichte am besten lernten, 
wenn die Lehrperson ihnen Vergangenes inspirierend erklare, wahrend es beim zwei- 
ten darum gehe, Lernende zur Anwendung historischer Verfahren zu animieren.*4 
Namamba und Rao unterteilen in ihrer Untersuchung die «instructional approaches» 
von Geschichtslehrpersonen in Tansania in «student-centered» und «teacher-cente- 
red». Zur Erfassung der ersten Sicht nutzten die Autoren Fragebogenitems, in denen 
die Bedeutung von Gruppenarbeit und Klassendiskussionen betont wird, wahrend 
für die zweite Konzeption Aussagen Verwendung fanden, in denen die Relevanz der 
Darstellung von historischen Fakten oder Lehrvortragen hervorgehoben vrird.“” Im 
deutschsprachigen Kontext grenzt Fenn die instruktionalen «subjektiven Theorien 
zum Lehren und Lernen» von deutschen Lehramtsstudierenden, bei denen etwa 
betont werde, dass Vergangenes als Fakten dargestellt werden solle, von 
«konstruktivistische[n]» Theorien ab, bei denen die Wichtigkeit der Problemorien- 


tierung sowie des historischen Denkens der Lernenden akzentuiert werde.*"° 
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Einige Forschende gehen von einer Differenzierung der Perspektiven aus. Im 
Deutschschweizer Kontext haben Messner und Buff die «didaktischen Uberzeugun- 
gen» von erfahrenen Geschichtslehrpersonen quantitativ untersucht. Die Autoren 
unterscheiden unter anderem das «Lernkonzept» und das «Lehrkonzept». Mittels 
explorativer Analysen extrahierten sie für das Lernkonzept den Faktor «selbststan- 
diges Lernen», bei dem Aussagen versammelt seien, in denen die Bedeutung der 
Auseinandersetzung mit Quellen und Darstellungen durch die Lernenden hervorge- 
hoben werde. Weiterhin könne das Lehrkonzept in die Bereiche «Standardisierung» 
und «Differenzierung» unterschieden werden. In den Aussagen zum ersten Komplex 
werde die Wichtigkeit eines darstellenden und wiederholenden Geschichtsunterrichts 
betont, wahrend beim zweiten Aspekt Aussagen versammelt seien, die die Notwen- 
digkeit, die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schilern zu beachten, un- 
terstreichen wiirden.*”” 

Voet und De Wever haben in ihrer Untersuchung mit belgischen Geschichtslehr- 
personen die «beliefs about teaching» in drei Typen unterschieden «investigating», 
«evaluating» und «understanding» . Dabei betone der erste vor allem die Wichtigkeit 
eines forschungsorientierten Vorgehens («generating questions, analyzing informati- 
on and forming arguments»), wahrend es dem zweiten um die Forderung der Fahig- 
keit der Lernenden zum kritischen Umgang mit historischen Medien («determine the 
trustworthiness of information sources») gehe. Schlie$lich hebe der letzte Typ die 
Bedeutung von «reading and understandig» hervor, setze jedoch Verstehen mit der 
Informationserarbeitung zum Lektionsthema gleich.*"* 

SchlieSlich unterscheidet Schroer aufgrund einer qualitativen Analysen die «un- 
terrichtsmethodischen Beliefs» von deutschen Referendarinnen und Referendaren in 
fünf Konstrukte. Bei einer «systemvermittelnden Lernumgebung» gehe es um «Wis- 
sensaufbau». Der Unterricht sei durch den «Primat der Instruktion» und eine «klein- 
schrittige Phasierung» gekennzeichnet. Eine «moderate Vermittlung» sei fiir die 
«adaptive Lernumgebung» bestimmend, in der es um den Aufbau «prozeduralen 
Wissens» und die Nutzung «kooperative[r] Verfahren» gehe. Die «moderate Konst- 
ruktion» stehe bei der «problemorientierten Lernumgebung» im Zentrum, in der es 
um «exploratives Lernen» und «individuelle Férderung» gehe. Die «mediale Orien- 
tierung» setze auf xpopulare Darstellungen» und eine «Dominanz visueller Gattun- 
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gen». SchlieBlich gehe es bei der «Regelorientierung» um fachunspezifische «Unter- 
richtsmechanik», «Zeitmanagement» und «idealtypische Choreografie» des 
Unterrichtens. Insgesamt fallt auf, dass das Konzept kaum domanenspezifisch kon- 
turiert ist und historisches Lernen und Lehren undeutlich bleiben, allerdings betont 
der Autor, seine Probandinnen und Probanden hitten haufig allgemeine Uberlegun- 
gen genutzt und lie$en sich kaum trennscharf verorten.*” 

Zusammenfassend wird in der Synthese der theoretisch orientierten Konzepte 
deutlich, dass sich in Geschichte lehr- von lernzentrierten Ansatzen unterscheiden 
lassen. Vergleichbare Differenzierungen finden in theoretischen und sozioempiri- 
schen Arbeiten Verwendung. Darüber hinaus betonen vor allem einige deutschspra- 
chige Autorinnen und Autoren, dass historisches Lernen ein individueller Prozess sei 
und leiten daraus die Forderung ab, historische Lehre solle den historischen Sinnbil- 
dungen der einzelnen Schülerinnen und Schüler Raum verschaffen. Zudem verweisen 
einige sozioempirische Arbeiten darauf, dass die Lehr-Lern-Konstrukte von Lehrper- 
sonen komplexer strukturiert seien, als dies bei dichotomen Ansatzen suggeriert 
werde. Allerdings fehlen bisher quantitative Instrumente, die dieser Einsicht Rech- 
nung tragen. 


2.2.2.2 Lehr-lerntheoretische Beliefs und Ausbildungskontext 

Insgesamt gibt es wenige Hinweise dafiir, dass der Geschichtsunterricht, den (ange- 
hende) Lehrpersonen als Schiilerinnen und Schiiler besuchten, ihre lehr-lerntheore- 
tischen Konstrukte beeinflusst. Köse hat in einer Studie mit türkischen Studierenden 
zumindest angedeutet, dass die Erfahrungen der Befragten aus dem eigenen Ge- 
schichtsunterricht einen Einfluss darauf hatten, wie diese spater unterrichten woll- 
ten.” Expliziter hat Hartzler-Miller in ihrer Fallstudie aufgezeigt, wie sich die dort 
im Zentrum stehende US-amerikanische Lehrperson am Vorgehen der Geschichts- 
lehrkraft der eigenen Schulzeit orientierte. So habe der Proband das erlebte darstel- 
lungsorientierte Vorgehen mittels lernorientierter Ansatze, die in seiner Ausbildung 
als besonders wichtig hervorgehoben worden seien, erweitert, indem er die Lernen- 
den in Diskussionen zum Vergleich und zur Bewertung der von ihm prasentierten 
historischen Phanomene aufgefordert habe.?1 
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Auf eine andersartige Wirkung weist Schroer in seiner Studie mit deutschen 
Referendarinnen und Referendaren hin (vgl. Kapitel 2.2.2.1). Diese hatten «Schiler- 
orientierung» als «neue» Lernkultur auf der Grundlage ihrer «Erinnerungen an die 
eigene Schulzeit» und zum Teil in Abgrenzung zu dieser verinnerlicht. Zugleich sei 
im Gegensatz dazu bei einigen Befragten eine Faszination für ansprechende Ge- 
schichtserzahlungen lebendig geblieben, wodurch eine Verunsicherung darüber ent- 
standen sei, «wie die Funktion des Lehrens gefüllt werden dürfeə.“? Der Autor legt 
in seiner Studie zudem nahe, dass die geschichtsdidaktische Ausbildung wahrend des 
Studiums lediglich einen geringen Einfluss auf die subjektiven Lehr-Lern-Konstrukte 
hat, indem er betont, die Novizinnen und Novizen hatten nach ihrem Studium und 
zum Einstieg in die Schulpraxis kaum konkrete Annahmen in Bezug auf historisches 
Lernen und tendenziell allgemein-methodisch ausgepragte Lehrkonzepte. AuBerdem 
macht Schroer deutlich, dass die Befragten zwar konstruktivistische Konzepte beton- 
ten, jedoch in Anwendungssituationen (Aufgabenkonstruktion, Reflexion von Ge- 
schichtsunterricht anhand von Videovignetten) zu lehrzentrierten Uberlegungen 
neigten.“”” 

Elnen Erklarungsansatz für die Bestandigkeit instruktionaler Konstrukte bei Stu- 
dierenden bietet die niederlandische Studie von Wansink et al., in der sie unter an- 
derem das Unterrichtsvorgehen der Probandinnen und Probanden wahrend der 
Praxisphasen der Ausbildung erfragten. So hatten Befragte von lehrzentrierten Vor- 
gehensweisen berichtet und diese etwa aufgrund der instruktionalen Lehre im Rah- 
men der Universitatskurse begründet.“”" 

Dass es demgegenüber durchaus méglich ist, instruktionale Konstrukte («sub- 
jektive Theorien») in Richtung konstruktivistischer Annahmen zu verindern, hat 
Fenn in einer Interventionsstudie mit angehenden deutschen Grund- und Haupt- 
schullehrpersonen belegt (vgl. Kapitel 2.2.2.1). Demnach habe die konstruktivistische 
Lernumgebung im Rahmen eines geschichtsdidaktischen Seminars, in dem die Stu- 
dierenden zum Beispiel «forschend-entdeckend» Unterrichtsarrangements mittels 
Quellen und Darstellungen entwarfen und anhand von Unterrichtsvideos ihrer 
durchgeführten Lektionen ihre Lehr-Lern-Konzepte sowie ihr Vorgehen reflektieren 
konnten, zu höheren Zustimmungen der Beteiligten zu konstruktivistischen Annah- 
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men geführt als bei den Probandinnen und Probanden in der instruktional (Vortrage 
der Lehrkraft, Referate der Studierenden usw.) ausgebildeten Vergleichsgruppe.*” 

Die Verbindung zwischen der unterrichtspraktischen Ausbildung und den Lehr- 
Lern-Annahmen von Lehrkraften beleuchtet schlieSlich wiederum Schroer (vgl. Ka- 
pitel 2.2.2.1). Er zeigt auf, dass sich die deutschen Referendarinnen und Referendare 
in seiner Erhebung sowohl zu Anfang als auch am Ende ihrer schulpraktischen Aus- 
bildung kaum in ihren Lehr-Lern-Konzepten unterschieden. Vielmehr hatten diese 
am Ende des Referendariats, entgegen der Betonung konstruktivistischer Konstrukte, 
in Anwendungssituationen instruktionale Konzepte herangezogen. Wenn lernorien- 
tierte Aussagen gemacht wiirden, bezögen sich diese vor allem auf motivierende Me- 
thoden- und Sozialformwechsel. Insgesamt sei eine domanenspezifische Vorstellung 
davon, was historisches Lernen ausmacht und wie historische Lehre, davon ausge- 
hend, zu gestalten ware, kaum vorhanden.*6 

In vergleichbarer Weise haben Borries et al. Anfang der 2000er Jahre in einer 
Studie mit angehenden und erfahrenen deutschen Lehrpersonen gezeigt, dass keine 
bedeutsamen Unterschiede hinsichtlich ihrer Lehrziele vorliegen. Stattdessen bevor- 
zugten beide Gruppen eine prozess- (Quellen und Methoden im Zentrum) sowie 
lernorientierte Sichtweise vor der lehrzentrierten Perspektive.”” Der fehlende Unter- 
schied könnte ein Hinweis für den geringen Einfluss der Unterrichtserfahrung sein. 
Allerdings wurde dieser Zusammenhang nicht explizit hergestellt. 

Zusammenfassend wird deutlich, dass es einige Hinweise für den Einfluss des 
erlebten Geschichtsunterrichts der eigenen Schulzeit auf die lehr-lerntheoretischen 
Konstrukte von (angehenden) Geschichtslehrpersonen gibt. Weiterhin unterstreichen 
die rezipierten Untersuchungen einen Zusammenhang zwischen (geschichtsdidakti- 
scher) Hochschullehre und den Konstrukten der Studierenden. Die Anregung zur 
Auspragung konstruktivistischer Annahmen gelingt allerdings lediglich dann, wenn 
die Lehrveranstaltungen bewusst manipuliert werden. Darüber hinaus scheint es, als 
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schichtsunterricht. Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Lehrerbefragung im deutschsprachigen 
Bildungswesen 2002, 233-44. 
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ob sich die Konstrukte der Berufseinsteigenden im Rahmen ihrer unterrichtsprakti- 
schen Ausbildung wenig verandern und dass hinter dem Zuspruch für lernorientierte 
Konzepte eher allgemein-methodische Uberlegungen stehen. 


2.2.2.3 Lehr-lerntheoretische Beliefs und Geschichtsunterricht 

Erste Hinweise für den Zusammenhang zwischen den Lehr-Lern-Konstrukten von 
Geschichtslehrpersonen und der Gestaltung von Geschichtsunterricht bietet eine 
Studie von Evans. So arbeitet der Autor ftir US-amerikanische Sekundarlehrperso- 
nen anhand von Interviews und Unterrichtsbeobachtungen zum Beispiel heraus, dass 
unter anderem die Annahme, historische Lehre müsse die Lernenden begeistern, 
dazu führe, dass Lehrpersonen in ihrem Unterricht vor allem spannende Geschichts- 
erzahlungen ins Zentrum stellten. Demgegenüber wiirden Lehrpersonen, die die 
Bedeutung des selbststandigen Denkens der Lernenden betonten, ihr Unterrichts- 
vorgehen so variieren, dass die Lernenden anhand von historischen Kontroversen, 
Klassendiskussionen, forschungsorientierten Recherchen oder mittels Bearbeitung 
von historischen Medien in den Unterrichtsprozess eingebunden wirden.** Aller- 
dings sieht der Autor in den Geschichtskonzepten der Befragten (vgl. Kapitel 2.2.1.1) 
den Hauptgrund fiir ihr Unterrichtsvorgehen. Zudem standen Lehr-Lern-Konzepte 
nicht im Zentrum der Untersuchung. 

Im Gegensatz dazu ging es Fenn in ihrer schon angesprochenen Interventions- 
studie mit deutschen Studierenden unter anderem darum, zu prifen (vgl. Kapitel 
2.2.2.2), inwiefern der Wandel von instruktionalen zu konstruktivistischen Annahmen 
zu einem konstruktivistischen Unterrichtsvorgehen führt. Die Autorin betont, dass 
die Studierenden der Versuchsgruppe am Ende der Intervention nicht nur eine hö- 
here Zustimmung zu konstruktivistischen Konstrukten aufwiesen, sondern auch ent- 
sprechende Unterrichtsvorgehensweisen wahlten, wahrend dies für die Mitglieder 
der Kontrollgruppe nicht der Fall sei. So zeige die Analyse der Geschichtslektionen 
der Studierenden der Versuchsgruppe nach der Intervention, dass diese einen prob- 
lemorientierten Geschichtsunterricht umsetzten, der vor allem dadurch gekennzeich- 
net gewesen sei, «dass [...] bei der Beantwortung von Schiiler-Fragen [kognitive, 
M.N.] Konflikte auftauchen mussten». Zudem hatten diese Probandinnen und Pro- 


banden die Lernenden starker dazu angeregt, «ihre eigenen Gedanken [zu] artiku- 


428 Vgl. Evans, «Teacher Conceptions of History», 218f., 226f. 
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lieren», wahrend die Teilnehmenden der Kontrollgruppe eher dozierend aufgetreten 
selen.“?” 

Den Zusammenhang zwischen einer radikal-konstruktivistischen Perspektive 
und dem Unterrichtsvorgehen legt Wiersma in einer qualitativen Studie mit Ge- 
schichtslehrpersonen in US-amerikanischen High-Schools nahe. So verdeutlicht die 
Autorin anhand eines Falls, die Lehrperson habe ein radikal-konstruktivistisches 
Konzept vertreten, indem sie die Subjektivitat des Lernens in Geschichte betone. 
Anhand von Videoanalysen des Geschichtsunterrichts der Lehrperson werde unter 
anderem deutlich, dass die Lernenden aufgefordert worden seien, auf der Basis von 
Quellen zu eigenen Interpretationen und Schlussfolgerungen zu gelangen, um zu 
lernen, die Welt selbststandig zu reflektieren.*”° 

Auf Abweichungen zwischen den selbst berichteten Konzepten von erfahrenen 
Deutschschweizer Geschichtslehrpersonen und deren Unterrichtspraxis deuten die 
Resultate der Studie «Geschichtsunterricht heute» hin, in deren Rahmen Messner 
und Buff die «didaktischen Beliefs» (vgl. Kapitel 2.2.2.1) der Befragten analysierten. 
Dabei werde deutlich, dass die Befragten allen Konzepten eher zustimmten, am 
starksten jedoch den Konzepten «Differenzierung» und «eigenstandiges Lernen», in 
denen Annahmen versammelt waren, die die Lernendenorientierung betonen, wah- 
rend die «Standardisierung», die auf Lehrzentrierung und Faktenlernen hinauslauft, 
abgelehnt vverde.””" Demgegenüber arbeiten Hodel und Waldis in ihren Analysen der 
«Sichtstrukturen» der Geschichtslektionen von einem Teil der Befragten heraus, die 
beobachteten Geschichtslektionen seien eher durch ein kleinschrittiges Vorgehen mit 
kurzen Arbeitsphasen und langen Klassengesprachen gekennzeichnet.”? Zudem un- 
terstreichen ihre Nachanalysen der eingesetzten Lernaufgaben, dass diese auf die 
Rezeption historischer Information anhand von Medien und nicht auf die Erschlie- 
Sung von Quellen und Darstellungen durch die Lernenden zielten.”” Vergleichbare 
Befunde hat von Borries im Rahmen von Befragungsstudien mit Geschichtslehrper- 
sonen mehrfach vorgestellt.”“ 


429 Fenn, «Konstruktivistisches Geschichtsverstindnis im Unterricht fördern: Studierende andern 
ihr Lehrverhalten von einseitig instruktional in problemorientiert», 67f. 

430 Vel. Wiersma, «A Study of the Teaching Methods of High School History Teachers», 112-14. 

431 Vel. Messner und Buff, «Lehrerwissen und Lehrerhandeln im Geschichtsunterricht — didakti- 
sche Überzeugungen und Unterrichtsgestaltung», 157-59. 

432 Hodel und Waldis, «Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Videoanalyse». 

433 Waldis, Hodel und Fink, «Lernaufgaben im Geschichtsunterricht und ihr Potential zur Förde- 
rung historischer Kompetenzen». 

434 Vel. Borries, Das Geschichtshewusstsein Jugendlicher. Erste reprdsentative Untersuchung tiber 
Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schiilerin- 
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Eine Erklarung für diese Diskrepanzen bietet Martell in seiner US-amerikani- 
schen Langzeitstudie mit fiinf angehenden Sekundarlehrpersonen an. Die Lehr-Lern- 
Konstrukte werden vom Autor als konstruktivistisch charakterisiert. Auf der Grund- 
lage von Interviews und Unterrichtsbeobachtungen verdeutlicht er jedoch, dass die 
meisten Probandinnen und Probanden für die Unterrichtspraxis haufig auf transmis- 
sive Konzepte zurückgriffen, da sie in ihrer Ausbildung zu wenig Strategien zur Um- 
setzung konstruktivistischer Überzeugungen gelernt hatten. Zudem trügen Schwie- 
rigkeiten bei der Klassenführung dazu bei, dass die Probandinnen und Probanden 
transmissiv agierten. Demgegenüber betont der Autor, die Thematisierung domanen- 
spezifischer «tools» wahrend der Lehrpersonenausbildung, die konstruktivistische 
Annahmen in unterrichtspraktische Aktivitaten umsetzen (z. B. Modellieren von 
kontroversen Einstiegen), könnten dazu beitragen, dass angehende Geschichtslehr- 
personen sogar in transmissiv orientierten Schulkontexten konstruktivistisch unter- 
richten wiirden, wie er an einem Fallbeispiel illustriert.”” 

Insgesamt liegen Studien vor, die sowohl eine Verbindung zwischen den Annah- 
men zum Lehren und Lernen in Geschichte und der Unterrichtsgestaltung herstellen, 
als auch solche, die von Abweichungen berichten. Dabei scheint es, dass die Umset- 
zung konstruktivistischer Annahmen in geschichtsunterrichtliche Praxis nur dann 
möglich ist, wenn die Lehrpersonen über passende Unterrichtsstrategien verfügen. 
Ob sie diese erwerben, hangt wiederum davon ab, ob lehr-lerntheoretische Konzepte 
wahrend der Hochschullehrveranstaltungen thematisiert und mit entsprechenden 


Methoden verbunden werden. 


2.2.3. Zusammenhange zwischen den Konstrukten in Geschichte 


Ahnlich, wie für domaneniibergreifende Befunde herausgearbeitet (vgl. Kapitel 
2.1.4.1), finden sich sowohl Studien, die theoretisch angenommene Zusammenhange 
bestatigen, als auch solche, die Inkoharenzen prasentieren. 

So unterstreichen Namamba und Rao in ihrer Untersuchung der epistemologi- 
schen Beliefs und der Lehrkonzepte von Geschichtslehrpersonen aus Tansania mittels 
Regressionsanalysen, dass die objektivistischen («copier») und subjektivistischen 
(«subjectivist») epistemologischen Konstrukte der Befragten ihre lehrzentrierten 
(«teacher-centred approaches») Annahmen moderat pradizieren, wahrend die krite- 


nen und Schiilern in Ost- und Westdeutschland, 281-85; Borries, Jugend und Geschichte. Ein eu- 
ropdiscber Kulturvergleich aus deutscher Sicht, 266-77. 
435 Vgl. Martell, «Building a Constructivist Practice», 110-12. 
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rialistischen erkenntnistheoretischen Annahmen die lernorientierten Konzepte («stu- 
dent-centered approaches») der Probandinnen und Probanden vorhersagen.*° In 
vergleichbarer Weise arbeitet McCrum in ihrer qualitativen Studie mit britischen 
Sekundarlehrpersonen heraus, dass Probandinnen und Probanden mit einer empi- 
ristischen Perspektive auf die Entstehung historischen Wissens dazu neigen, Lehren 
als Présentation einer Ansammlung historischen Wissens zu betrachten und histori- 
sches Lernen mit dem Memorieren des Prasentierten gleichzusetzen. Zugleich macht 
sie darauf aufmerksam, einige Lehrpersonen wiirden aufgrund von Unsicherheiten 
beim Umgang mit der Perspektivitat historischer Erkenntnis auf lehrzentrierte An- 
nahmen zurückgreifen. Demgegenüber vertrete die Mehrheit ihrer Befragten konst- 
ruktivistische epistemologische Annahmen und leite daraus die Notwendigkeit für 
lernorientierte Konzepte ab.?” 

Darüber hinaus haben Voet und De Wever in ihrer Studie mit flamischen Ge- 
schichtslehrpersonen auf der Grundlage von Maggionis erkenntnistheoretischem 
Konzept und ihrem Modell zu Lehr-Beliefs (vgl. Kapitel 2.2.2.1) differenzierte Zusam- 
menhange herausgearbeitet. Die Autoren stellen drei Falle ausführlich vor. Die objek- 
tivistische Lehrkraft betone die Notwendigkeit, Geschichte zu prasentieren und die 
Lernenden zu einem Verstandnis («understanding») anzuleiten. Ihr gehe es weniger 
um hermeneutisches Verstehen von Medien, sondern vor allem darum, dass die Ler- 
nenden die dargestellte(n) Geschichte(n) verstiinden. Die Lehrperson mit subjektivis- 
tischen epistemologischen Beliefs nehme an, dass Historikerinnen und Historiker 
Geschichte(n) aufgrund von Quellenvergleichen entwerfen wiirden, ohne jedoch tiber 
Kriterien zur Begründung der Interpretation zu verfügen. Daraus leite sie ihr Lehr- 
konzept ab, das darauf ziele, die Lernenden zu kritischem Denken zu animieren, damit 
sie sich selbst eine Meinung über Vergangenes bilden wiirden («evaluating»). Am 
komplexesten stellt sich der Zusammenhang zwischen epistemologischen Konstrukten 
und Lehr-Lern-Beliefs beim kriterialistischen Fallbeispiel dar. Die Autoren betonen, 
der Lehrperson gehe es darum, lehrzentrierte Methoden, bei denen sie Geschichte 
erzahle und Methoden zeige, und lernendenorientierte Vorgehensweisen, in deren 
Rahmen die Lernenden eigene Untersuchungen anstellen könnten («investigating»), 
auszubalancieren («a delicate balance»), um historisches Denken der Lernenden («his- 
torical reasoning skills») optimal zu fordern. In der Zusammenschau der Konzepte 
aller Beteiligten verdeutlichen Voet und De Wever jedoch, dass objektivistische und 


436 Vgl. Namamba und Rao, «Teachers’ Beliefs about History and Instructional Approaches», 211f. 
437 Vel. McCrum, «History Teachers’ Thinking about the Nature of Their Subject», 78. 
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subjektivistische Lehrkrafte sowohl Aussagen machten, die dem lehrzentrierten 
«Understanding»-Typ als auch dem meinungszentrierten «Evaluating»-Typ zuzuord- 
nen seien. Zudem fanden sich kritierialistische Lehrkrafte, die dem «Evaluating»-Typ 
zuneigten, sowie solche, die dem «Investigating»-Typ entsprachen.** 

Insgesamt unterstreichen die Studien mit erfahrenen Lehrpersonen, dass Lehr- 
personen zu finden sind, die ihre epistemologischen Konstrukte theoretisch erwar- 
tungskonform mit lehr-lerntheoretischen Aspekten verbinden. Daneben finden sich 
solche Untersuchungen, in denen Probandinnen und Probanden verschiedene Ver- 
knüpfungen herstellen. SchlieSlich zeigt sich, dass bei Lehrkraften, die kriterialisti- 
sche erkenntnistheoretische Beliefs vertreten, differenzierte Verbindungen zwischen 
den Konzepten bestehen, was daran liegen diirfte, dass sie auf verschiedene Annah- 
men zurückgreifen müssen, um bei Lernenden eigenstandiges historisches Denken 


anzubahnen. 


2.2.4 Ansötze zur Erforschung von Geschichtsunterricht 


Geschichtsunterricht ist im deutsch- und englischsprachigen Fachdiskurs von For- 
schenden vielfach «pragmatisch» als sozialer Vorgang behandelt worden, der sich 
sozioempirisch analysieren*?? oder normativ reglementieren lasst.4#° Nicht immer ha- 
ben die Autorinnen und Autoren dabei deutlich gemacht, auf welcher theoretischen 
Grundlage ihre Auseinandersetzungen fuen. Demgegenüber bemühten sich einige 
Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktiker, ihre Kategorien, die sie für die Bespre- 
chung von Geschichtsunterricht nutzen, transparent herzuleiten. 

Seit den 1970er Jahren haben deutschsprachige Geschichtsdidaktikerinnen und 
-didaktiker versucht, die Praxis des Geschichtsunterrichts mittels geschichtswissen- 
schaftlicher Kategorien zu systematisieren, um sie beschreib- und beurteilbar zu ma- 
chen. So legten Mayer und Pandel einen Vorschlag vor, in dem sie geschichtstheore- 
tische Aspekte (z. B. Methoden historischer Erkenntnis, Entwicklungszusammenhang 
sozialer Zustande und Veranderungen in der Zeit) mit subjektbezogenen Kategorien 
(Bezogenheit der Geschichte auf die eigene Situation) zu verbinden suchten.“! Daran 


438 Vel. Voet und De Wever, «History Teachers’ Conceptions of Inquiry-Based Learning, Beliefs 
about the Nature of History, and Their Relation to the Classroom Context», 62-65. 

439 Vel. z.B. Borries, «Zur Praxis <gelungenen> historisch-politischen Unterrichts. Ein quasi-empi- 
rischer Ansatz fiir Analyse und Beurteilung von Schulstunden»; Evans, «Teacher Conceptions 
of History Revisited». 

440 Vel. z.B. Rohlfes, Geschichte und thre Didaktik; James, «Teachers as Protectors», 173f. 

441 Vel. Zülsdorf-Kersting, «Kategorien historischen Denkens und Praxis der Unterrichtsanalyse», 41. 
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anschliefğend, schlagen Barricelli und Sauer sieben Bereiche vor (Thema, Gegen- 
wartsbezug, Einstieg/Anbahnung der historischen Begegnung, Geschichte untersu- 
chen, Geschichte kennen und deuten, Perspektivitat und Identitat), die sie domanen- 
spezifisch konturieren.*? Einen vergleichbaren Ansatz haben van Hover et al. in den 
USA mit ihrem «Protocol for Assessing the Teaching of History» vorgelegt.”” Bei den 
Vorschlagen bleibt jedoch undeutlich, wie diese Kategorisierungen dazu beitragen, 
Geschichtsunterricht als Ganzes strukturell zu beschreiben, da eine aufeinander be- 
zogene Modellierung der Konzepte und eine Einordnung in die bildungswissen- 
schaftlichen Diskussionen um Unterricht nicht erfolgt. 

Hug hat Ende der 1970er Jahre demgegenüber in seinem Begriffsraster den Un- 
terrichtsprozess aus allgemeindidaktischer und geschichtsdidaktischer Sicht unter- 
schieden, indem er vorschlagt, zunachst die Strukturen des Unterrichts mittels doma- 
nenübergreifender Kategorien (Inhalte, Phasen, Arbeits- und Sozialformen) zu 
erfassen und anschliefend die domanenspezifischen Denkoperationen und Lernpro- 
zesse (historisch-politische Urteilsbildung, Identitatsbildung) der Schiilerinnen und 
Schiiler im Unterricht zu klassifizieren (reflektiert, deklariert, diskutiert).“* Daran 
anschliefğend und die Diskussion um historisches Denken, Lernen und Kompetenz- 
ausbildung einbeziehend (vgl. Kapitel 2.2.2.1), hat Zülsdorf-Kersting vorgeschlagen, 
die Bereiche «Historisches Denken erfassen» und «Geschichtsunterricht beschreiben» 
zu unterscheiden. Im ersten Bereich differenziert der Autor Operationen historischen 
Denkens (Schülervorstellungen, historische Frage, historischer Sachverhalt, histori- 
sches Sachurteil, historisches Werturteil, Verfügen über geschichtstheoretisches und 
begriffliches Wissen) und stuft diese hinsichtlich der Auspragungen (z.B.: Jemand 
stellt eine historische Frage, jemand begründet die Relevanz der Frage). Furr den zwei- 
ten Bereich nutzt er hingegen beschreibende Termini zur strukturellen Elaboration 
des Unterrichts (z.B. Lehr-Lern-Konzept der Stunde, unterrichtsmethodische Struk- 
turierung, thematische Strukturierung, Lehr-Lern-Formen, Sozialformen, Verlaufsfor- 
men, İnhalt).“” Allerdings verbleibt Zülsdorf-Kersting wie die vorher referierten Au- 


442 Vel. Barricelli und Sauer, «Was ist guter Geschichtsunterricht? Fachdidaktische Kategorien zur 
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torinnen und Autoren auf der Ebene der Auflistung, ohne den Versuch einer 
Systematisierung zu unternehmen. 

Demgegenüber hat Gautschi im Anschluss an unterrichtliche Rahmenmodelle 
aus den Bildungswissenschaften** einen Entwurf vorgelegt, der es ermöglicht, den 
Geschichtsunterricht als sozialen Prozess zu begreifen. Darin geht er davon aus, Ge- 
schichtsunterricht sei auf der systemischen (z.B. Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 
Lehrplane), der schulischen (z. B. Ressourcen, Kollegium) und familiaren Ebene (z. B. 
sozioökonomische Voraussetzungen) sowie der Klassen- (z. B. Engagement) und Sub- 
jektebene (z.B. kognitive, motivationale und affektive Dispositionen) von diversen 
Voraussetzungen abhangig. Diese beeinflussten die Qualitat des Unterrichtsangebots 
der Lehrenden, die Nutzung desselben durch die Lernenden sowie den Ablauf des 
Unterrichtsprozesses.”” Spöter nahm der Autor eine Vereinfachung und Adaption 
fiir den Geschichtsunterricht vor. In diesem Konzept geht er davon aus, Geschichts- 
unterricht habe individuelle und gesellschaftliche «Voraussetzungen», die den Lern- 
prozess beeinflussten, der zu «Folgen» führe (z. B. Wissenszuwachs bei den Lernen- 
den). Das Unterrichtsgeschehen könne als «Prozess» verstanden werden. Dieser sei 
durch das «Angebot», die «Prozessstruktur» und die «Nutzung» gekennzeichnet. 
Den Bereich des Angebots unterscheidet der Autor in den «Lerngegenstand», beste- 
hend aus den bereitgestellten «Medien» und dem «historischen Thema». Die «Pro- 
zessstruktur», die von der «Unterrichtsgestaltung durch die Lehrperson» abhange, 
sei anhand allgemeiner Unterrichtsqualitatsmerkmale wie «Klassenftihrung» oder 
«Klarheit und Strukturiertheit» beschreibbar. SchlieSlich werde die Nutzung durch 
die zu beobachtenden Lernprozesse der Schülerinnen und Schiiler bestimmt, die 
Gautschi anhand seines Modells historischen Lernens konturiert (vgl. Kapitel 
2.2.2.1).48 Obwohl es Gautschi mit seinem Ansatz gelingt, die Beschreibung von 
Geschichtsunterricht theoretisch breiter abzustiitzen, ist seine Annahme, das Ange- 
bot und die Prozessstruktur werde von der Lehrkraft dominiert, vor dem Hinter- 
grund meines Erkenntnisinteresses, vielfaltige Auspragungen der geschichtstheore- 
tischen und geschichtsdidaktischen Konstrukte der Lehrenden im Unterricht zu 
erfassen, nicht ausreichend, da er von einer narrativ-konstruktivistischen Geschichts- 
theorie und einer lehrzentrierten Steuerung ausgeht. Andere Autorinnen und Auto- 


446 Vel. z.B. Helmke, Unterrichtsqualitat. Erfassung, Bewertung, Verbesserung, 41ff. 
447 Vgl. Gautschi, «Geschichtsunterricht erforschen — eine aktuelle Notwendigkeit», 40f. 
448 Gautschi, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise, 98-101. 
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ren haben öhnliche Uberlegungen vorgelegt, ohne jedoch systematisch an das Ange- 
bots-Nutzungs-Konzept anzuschliefen.”” 

Die vorgestellten Ansatze aufgreifend, weitere integrierend und erweiternd,*”° 
haben Bracke et al. kürzlich eine «Theorie des Geschichtsunterrichts» vorgestellt.”1 
Ausgehend von der systemtheoretisch motivierten Annahme, es handle sich bei Ge- 
schichtsunterricht um einen sozialen Prozess, der haufig «kontingente, d.h. unvor- 
hergesehene, und emergente, d.h. durch die Interaktion vieler bewirkte, Zustindes 
erzeuge, distanzieren sich die Autorinnen und Autoren von einer «akteurzentrierten 
Perspektive».*? Demgegenüber betonen sie jedoch an anderer Stelle es gehe ihnen 
darum, die «fiir den Geschichtsunterricht charakteristische fachspezifische Opera- 
tion des historischen Denkens deutlicher» zu akzentufieren.”” Um diese scheinbar 
widerspriichlichen Ansatze zu verbinden, gehen die Autorinnen und Autoren davon 
aus, der Geschichtsunterricht sei einerseits selbst als geschlossenes System zu ver- 
stehen, das mittels Kommunikation erst erzeugt werde, andererseits handle es sich 
bei den Beteiligten (Lehrende und Lernende) ebenfalls um geschlossene Systeme, 
die aufgrund «strukturelle[r] Kopplungen» mit dem System Geschichtsunterricht 
und untereinander über «Sprache» in Verbindung traten.”" Diese Prozesse selen 
zudem durch «Padagogizitat» gepragt, worunter sie die Zielgerichtetheit des Unter- 
richts verstehen, der den Zweck verfolge, «Schiilerinnen und Schüler dabei [zu] 
unterstützen, historisch denken zu lernen und an ihrer geschichtskulturellen Sozia- 
lisation mitzuwirken». Davon ausgehend, definieren die Autorinnen und Autoren 
Geschichtsunterricht als 


ein soztales System, welches in seiner Padagogizitat darauf ausgerichtet ist, dass 
Schiilerinnen und Schiiler mittels Quellen und Darstellungen historisches Denken 
lernen. Geschichtsunterricht realisiert sich in Kommuntkation, ist tiberwiegend 
sprachgebunden und erzeugt tiber strukturelle Kopplungen mit dem Geschichtsbe- 


449 Vel. z.B. Pandel, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis, 107-22; Giinther-Arndt, «Um- 
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wusstsein der Akteure kognitiv-emotionale Effekte. Geschichtsunterricht emer- 
giert aus dem Spannungsverhaltnis von Kontingenz und dem Versuch ihrer Bewal- 
tigung.?” 

SchlieBlich entfalten die Autorinnen und Autoren ein «Strukturmodell des Ge- 
schichtsunterrichts» in den Bereichen «Historisches Denken», «Emotionen im Ge- 
schichtsunterricht», «Kommunikation im Geschichtsunterricht», «Medien im Ge- 
schichtsunterricht» und «Sprache im Geschichtsunterricht».* Dabei schlieBen sie 
ahnlich wie Gautschi an die Angebots-Nutzungs-Konzepte an, indem sie etwa hin- 
sichtlich der Kommunikation im Unterricht betonen, diese bestehe aus einer Kette 
von sprachlichen Angeboten der Ergebnisse historischen Denkens der Beteiligten 
und der Nutzung derselben durch die Unterrichtsteilnehmenden.*” Insgesamt ge- 
lingt es den Autorinnen und Autoren, einen umfassenden Vorschlag zu unterbreiten 
und Geschichtsunterricht zu definieren. Es fehlt jedoch eine systematische Zusam- 
menfassung der Teilbereiche in einem Gesamtmodell unter dem Angebots-Nutzungs- 
Paradigma. Zudem gehen die Autorinnen und Autoren wiederum von einem narra- 
tiv-konstruktivistischen Ansatz zur Modellierung des Bereichs «Historisches Denken» 
(historische Fragen, Sachurteile usw.) aus, setzen historisches Lernen in Beziehung 
zu sozialkonstruktivistischen Lerntheorien und konzipieren Lehren im Geschichts- 
unterricht aus systemtheoretischer Sicht (vgl. Kapitel 2.2.2.1). Dabei bleibt jedoch 
undeutlich, inwiefern diese Ansatze anschlussfahig zueinander sind. Aufterdem ist 
eine Verknüpfung zwischen unterschiedlichen geschichtstheoretischen und -didak- 
tischen Annahmen mit der Gestaltung des Geschichtsunterrichts wiederum nicht 
mözglich. 

Eine Verbindung stellt hingegen von Borries auf der Grundlage eigener und 
fremder qualitativer Unterrichtsstudien vor. So hat er den oben vorgestellten Lern- 
arten (vgl. Kapitel 2.2.2.1) zum Beispiel unterschiedliche «Geschichtsbegriffle]», 
«Unterrichtsform[en]», «Schiilertatigkeiten», «Lehreraufgaben» sowie «Kommuni- 
kationsmuster» zugeordnet. Reiz-Reaktion-Modelle und behavioristische Konzepte 
im Sinn von «Pawlow, Skinner» («Reproduktions- und Gedachtnislernen») stünden 
demnach mit einem Geschichtsbegriff in Verbindung, der auf ein «gesichertes Na- 
men-Daten-Fakten-Termini-Grundgertist» ziele. Der Unterricht erfolge programm- 
ahnlich oder im «Katechismusstil» und sei von einem «Frage-Antwort-Ritual» ge- 


455 Bracke u.a., Theorie des Geschichtsunterrichts, 59f. 
456 Bracke u.a., 40-69. 
457 Vel. Bracke u.a., 16f. 
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pragt. Die Lernenden selen infolgedessen mit «einpragen, üben, wiedergeben» 
beschaftigt, wahrend die Lehrkraft «Stoff» zerlege, demonstriere, kombiniere. Kon- 
zepte, die auf sozialen Lerntheorien («Bandura») basierten («Modell- und Imitati- 
onslernen»), setzten auf einen «dramatisch-epischen Erzahlzusammenhang» als Ge- 
schichtsbegriff, sorgten fiir «novellenartige Lektionen» und seien kommunikativ 
durch einen Stil der “VVerkstattaufführung? gepragt. Die Tatigkeit der Lehrperson 
bestehe aus «gestalten, begeistern, verarbeiten lassen», wahrend die Lernenden «lau- 
schen, einfiihlen, nachspielen» müssten. «Einsichts- und Entdeckungslernen» sei 
schlieSlich mit kognitivistischen sowie konstruktivistischen Theorien verbunden und 
von «methodensichere[n] Geschichtsaneignungl[en]» gepragt. Der Unterricht beste- 
he in «stundentibergreifenden Problemeinheiten» und werde hinsichtlich der Kom- 
munikationsstruktur von «Diskussionen» bestimmt. Die Lehrpersonen agierten als 
Expertinnen und Experten und Arrangierende der Lernumgebung sowie als Mode- 
rierende der Beitrage der Lernenden. Die Aktivitaten der Lernenden charakterisiert 
der Autor anhand der Termini «Problemfinden, Analysieren» und «Argumentieren». 
«Erfahrungs- und Identitatslernen[s]» stehe schlieSlich mit der «Humanistischen 
Psychologie» nach Rogers in Verbindung und gehe von einem fragend-forschenden 
Dialog mit der Vergangenheit «zwecks Zukunftsgestaltung» als Geschichtsbegriff aus. 
Die Unterrichtsform könne als projektartig beschrieben werden, was zu arbeitsteili- 
gen Kommunikationsmustern führe. Die Aktivitaten der Geschichtslehrperson be- 
stünden im «betroffen machen, anleiten, unterstiitzen», wahrend die Lernenden re- 
cherchierten, produzierten, schlussfolgerten und ihre Identitat reflektierten.?” Mit 
seinen Uberlegungen hat von Borries als einer der ersten geschichtsdidaktischen 
Autoren versucht,*” lerntheoretische Ansatze mit Auspragungen auf die Unterrichts- 
struktur (Unterrichtsform, Kommunikationsmuster) in Verbindung zu bringen, und 
zudem Zusammenhange mit den beobachtbaren Tatigkeiten der Beteiligten herge- 
stellt. AuSerdem werden Verbindungen mit geschichtstheoretischen Ansatzen (Ge- 
schichtsbegriff) aufgezeigt. Dies erfolgt allerdings wenig systematisch, da nachvoll- 
ziehbare Bezüge zu geschichtstheoretischen Positionen (vgl. Kapitel 2.2.1.1) fehlen. 
Eine Anbindung an die Diskussionen um aktuelle Angebots-Nutzungs-Modelle zur 
Unterrichtsbeschreibung unterbleibt ebenfalls. Auferdem erscheint die Differenzie- 
rung zwischen konstruktivistischen Ansatzen und dem Identitats- und Balancelernen 


458 Borries, «Geschichte von Geschichtslernen und Geschichtsunterricht (1949-2014)», 27f. 

459 Ansatzweise auch bei Siissmuth, Geschichtsdidaktik. Eine Einfiibrung in Aufgaben und Arbeits- 
felder, 120-26; Rohlfes, Geschichte und ihre Didaktik, 125-30; Baumgartner, Wegweiser Ge- 
schichtsdidaktik. Historisches Lernen in der Schule, 47-52. 
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wenig trennscharf. SchlieBlich bieten die Uberlegungen keine Einblicke in idealtypi- 
sche Unterrichtsverlaufe. 

Solche Uberlegungen stellt hingegen van Norden vor. Ausgehend von der Ver- 
knüpfung zwischen einer narrativ-konstruktivistischen Geschichtstheorie und einer 
sozialkonstruktivistischen Lerntheorie (vgl. Kapitel 2.2.2.1) und der Annahme, Ins- 
truktion habe aus sozialkonstruktivistischer Sicht ebenfalls eine Berechtigung, ent- 
faltet der Autor idealtypische Ablaufe des «Einstiegs», der «Erarbeitung» und der 
«Verarbeitung» im instruktionalen und konstruktivistischen Geschichtsunterricht mit 
dem Ziel, einen konstruktivistischen Geschichtsunterricht zu konturieren. Im inst- 
ruktionalen Setting erfolge der «Einstieg» etwa, indem die Lehrperson entweder das 
Vorhaben des Unterrichts umreife, Vorangegangenes wiederhole oder die Lernenden 
mittels «Anekdote» oder «Quelle» neugierig mache. Die Erarbeitung prige die Lehr- 
kraft, indem «neuer Stoff [...] im Lehrerinnenvortrag» dargeboten oder «Schliissel- 
techniken demonstriert» (z. B. Quelleninterpretationen) vvürden. Au$erdem könne 
die Darbietung an Medien ausgelagert werden, wenn die Lernenden die Aufgabe 
erhielten, sich mit Medien auseinanderzusetzen. Fine Lehrzentrierung bestehe dann, 
wenn die Lehrkraft Materialien festlege, bei abweichenden Lernwegen interveniere 
und «den Schiilerinnen und Sehülern [...] bei Schritt und Tritt über die Schulter» 
schaue. Wahrend der «Verarbeitung» übernehme die Lehrperson «die Zusammen- 
fassung und Vertiefung des erarbeiteten Stoffes», indem sie zum Beispiel Verknüp- 
fungen zu anderen Aspekten herstelle, die Lernenden dazu auffordere oder bestimm- 
te Vorgehensweisen üben lasse. Demgegenüber liege ein konstruktivistischer Einstieg 
vor, wenn eine «Frage oder das Problem transparent werden». Im Idealfall wiirden 
Medien angeboten, die multiperspektivisch oder kontrovers angeordnet oder in sich 
uneindeutig seien (z.B. Karikaturen), um nicht eine, sondern «unterschiedliche Fra- 
gen» oder «einen Problemhorizont [zu] eröffnenə. Wenn es sich dabei um Aspekte 
handle, die für die Lernenden nicht unmittelbar bedeutsam werden konnten, sondern 
gesellschaftliche Relevanz besaSen, dann könne die Frage- oder Problemstellung 
durch die Lehrperson erfolgen. Es sei aus konstruktivistischer Sicht jedoch sinnvoll, 
die Relevanz der Fragen für die Lernenden offenzulegen. Wahrend in instruktionalen 
Lektionen die Planung des weiteren Vorgehens weitgehend intransparent bleibe, wer- 
de der Weg zu einem konstruktivistischen Unterricht eröffnet, wenn den Lernenden 
das Vorgehen begründet erlautert werde. Das «Optimum» sei erreicht, wenn die 
Lernenden nach dem Einstieg, die Planung, Medienauswahl, die Organisation der 
Sozialformen sowie die Auswahl der historischen Methoden selbst übernahmen. 
Wahrend der konstruktivistischen Erarbeitung erhielten die Lernenden «Freiraume», 
um selbst tatig zu werden, etwa bei der Recherche der Materialien, der Einteilung der 
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Arbeitszeit oder der Gestaltung der Zusammenarbeit. Die Lehrperson interveniere, 
wenn sie gefragt werde, stelle Medien zur Verfügung, wo dies gevvünscht sei, und 
unterbinde Störungen. Zudem vereinbare sie den zeitlichen Rahmen. Um Reflexions- 
raume für das Gelernte zu eröffnen, setze sie «Metainteraktionen und Fixpunkte» 
ein, um die Arbeitswege, -ergebnisse und die Zusammenarbeit zu diskutieren. Zudem 
konne sie eingreifen, um zu irritieren, wenn die Lernenden zu eindeutige Wege gin- 
gen. Dies sorge fiir soziale Absicherung der Erarbeitungen und «konsensuale Triftig- 
keit» der historischen Erkenntnisse. Die «Vertiefung» bestehe schlieSlich in der 
«Prasentation der Ergebnisse» durch die Lernenden zum Beispiel in Form «eine[r] 
Narration, einlesl Vortrag[s], eine[r] Wandzeitung, ein[es] Streitgesprach[s] oder 
[...] [eines] Modell[s]». Im Idealfall wahlten die Lernenden ebenfalls die Art des 
Produktes aus. Damit bestehe der Unterschied zwischen einem instruktionalen und 
einem konstruktivistischen Ablauf in der Art der Steuerung der Beteiligten. Aller- 
dings seien lehrzentrierte Darstellungen im konstruktivistischen Geschichtsunterricht 
ebenfalls sinnvoll, wenn sie dazu dienten, Lerntatigkeiten wie Quelleninterpretatio- 
nen vorzubereiten. Zudem sei der Grad der Steuerung durch die Lehrkraft von den 
Kompetenzen der Lerngruppe abhangig. So könne es sinnvoll sein, den Zeitplan oder 
die Art des Produktes vorzugeben, wenn die Schiilerinnen und Schiiler historische 
Methoden lernen sollten, um ihnen «einen verlasslichen Rahmen» zu bieten, der nach 
und nach erweitert werden könne. Insgesamt gehe es im konstruktivistischen Unter- 
richt darum, den Lernenden mit der Zunahme ihrer Kompetenzen immer groferen 
Raum zur Selbsttatigkeit zu verschaffen, um eigenverantwortlich zu arbeiten.“” Zu- 
sammenfassend gelingt es dem Autor, einen narrativ-konstruktivistischen Ansatz der 
Geschichtstheorie mit einem sozialkonstruktivistischen Lernkonzept zu verbinden 
und Ableitungen für den idealtypischen Ablauf von konstruktivistischem Geschichts- 
unterricht vorzunehmen. Eine Anbindung an Angebots-Nutzungs-Modelle erfolgt 
indes ebenso wenig wie eine Definition des Begriffs Geschichtsunterricht. Au$erdem 
bleibt undeutlich, wie ein instruktionales von einem konstruktivistischen Unterrichts- 
setting zu unterscheiden ist, da van Norden betont, dass im konstruktivistischen 
Geschichtsunterricht darbietende und lehrzentrierte Formen sinnvoll seien. 

Dies zeigt hingegen Martell in seiner oben vorgestellten US-amerikanischen Stu- 
die (vgl. Kapitel 2.2.2.3) auf. Ahnlich wie deutschsprachige Autorinnen und Autoren 
betont er, das zentrale Kennzeichen konstruktivistischen Vorgehens bestehe im Wech- 


sel vom lehrzentrierten Stil zu einem, der auf Lernförderung setze. Das wesentliche 


460 Van Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 157-68. 
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Unterscheidungsmerkmale bestehe dabei im Zweck der gewahlten Unterrichtsme- 
thoden.**! Damit gibt der Autor den wichtigen Hinweis, dass es darauf ankommt, die 
Funktion des Vorgehens zu untersuchen. Dies hat zur Folge, dass solche Untersu- 
chungsverfahren gewahlt werden müssen, mit denen Absichten der Geschichtslehr- 
personen bei der Wahl des Vorgehens herausgearbeitet werden können (vel. Kapitel 
3.3.2.2). Martells Konzeption von «Geschichtsunterricht» bleibt allerdings, wie bei 
den meisten anderen englischsprachigen Autorinnen und Autoren,“” undeutlich. 
Van Boxtel und van Drie bieten, ausgehend von ihrem vorgestellten Lernkonzept 
und einer soziokulturellen Perspektive (vgl. Kapitel 2.2.2.1), eine wertvolle Erweite- 
rung der bisher vorgestellten Ansütze an. So stellen sie einige Überlegungen zu fach- 
spezifischen Unterrichtsgesprachen vor. Dazu grenzen sie eine lehrzentrierte Heran- 
gehensweise von ihrem Verstandnis des «dialogic teaching» ab. Lehrzentrierte 
Gesprache seien durch ein Vorgehen gepragt, bei dem die Lehrperson das Gesprach 
mittels Fragen initiiere (I), worauf die Lernenden mit Kurzantworten reagierten (R), 
die von der Lehrkraft mithilfe von evaluierenden Feedbacks (F) kommentiert (korrekt 
oder nicht korrekt) oder in Fachsprache umformuliert wiirden (IRF-Muster). Dem- 
gegenüber stelle ein dialogischer Ansatz gemeinsame historische Untersuchungen 
(«shared historical inquiry and reasoning») ins Zentrum und sei durch die Kokonst- 
ruktion historischer Bedeutungen gepragt, indem Lehrpersonen und Lernende 
Geschichte(n) konstruierten und dekonstruierten. Die Gesprachsführung ziele dar- 
auf, verschiedene Standpunkte zu eröffnen oder zu hinterfragen, um die Lernenden 
zur Argumentation und Begriindung ihrer Perspektiven herauszufordern. Deshalb 
erfolge selten eine Evaluation der Antworten der Lernenden. Vielmehr hinterfrage 
die Lehrkraft die AuSerungen oder bitte weitere Lernende um eine Reaktion. Das 
Vorgehen könne im Geschichtsunterricht ganz unterschiedliche Funktionen haben, 
etwa gemeinsam historische Narrationen zu entwickeln, Verbindungen mit dem Vor- 
wissen der Lernenden herzustellen oder die Deutungen der Beteiligten zu hinterfra- 
gen.4% Die Autorinnen nehmen gegenüber den vorher erlauterten Uberlegungen eine 
wichtige Erweiterung vor, indem sie Strukturmerkmale lehrzentrierter und konstruk- 


461 Martell, «Building a Constructivist Practice», 98f. 

462 Vel. z.B. Evans, «Teacher Conceptions of History»; Hartzler-Miller, «Making Sense of <Best 
Practice> in Teaching History», 677f.; Wineburg, Historical Thinking and Other Unnatural Acts. 
Charting the Future of Teaching the Past; Barton und Levstik, «History Teachers Engage Students 
in Interpretation?»; Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 22; 
VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education. Meine Einschatzung stiitzt Grant 
in seiner jiingsten Ubersicht. Vgl. Grant, «Teaching Practices in History Education», 428ff. 

463 Vel. van Boxtel und van Drie, «Engaging Students in Historical Reasoning», 573-80. 
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tivistischer Gesprache im Geschichtsunterricht aufzeigen. AuBerdem bieten sie eine 
Definition von dialogischem Geschichtsunterricht an, die mit sozialkonstruktivisti- 
schen Konzepten kompatibel scheint. Dennoch wird bei ihnen die Verbindung zwi- 
schen einem soziokulturellen Ansatz und einer narrativen Geschichtstheorie lediglich 
implizit deutlich (Konstruktion und Dekonstruktion von Narrationen). Zudem stellen 
sie keinen Zusammenhang zu Angebots-Nutzungs-Modellen des deutschsprachigen 
Diskurses her, auch wenn sich die beschriebenen Gesprachsmuster in diese Logik 
bringen lieRen (vgl. Kapitel 2.2.5.3). Ein Einblick in Vorgehensweisen, die über Un- 
terrichtsgesprache hinausgehen, bieten die Autorinnen jedoch nicht an. 

Insgesamt möchte ich hervorheben, dass die deutschsprachigen Autorinnen und 
Autoren vor allem in den letzten Jahren bemüht sind, eine kohörente Modellierung 
der Ansatze zur Beschreibung und Beurteilung des Geschichtsunterrichts vor dem 
Hintergrund der bildungswissenschaftlichen Angebots-Nutzungs-Modelle vorzuneh- 
men. Aufterdem lassen sich einige deutsch- und englischsprachige Arbeiten finden, 
die Strukturmerkmale ftir instruktionalen oder konstruktivistischen Geschichtsun- 
terricht herausarbeiten oder Hinweise auf geschichtstheoretische Merkmale liefern. 
Ansatze, bei denen die vorgestellten Aspekte integriert werden, fehlen jedoch 


bisher. 


2.2.5 Ein Zugriff aufs Ganze — domanenspezifische Modellierung*™* 


Zunachst stelle ich die domanenspezifische Konstruktmodellierung der epistemolo- 
gischen Beliefs sowie der Lehr-Lern-Uberzeugungen vor. AnschlieSend entfalte ich 
ein Modell, mit dessen Hilfe sich Vorgehensweisen im Geschichtsunterricht ge- 
schichtstheoretisch und geschichtsdidaktisch mit dem Ziel verorten lassen, in der 
empirischen Analyse qualitative Zusammenhange zwischen den Annahmen der Lehr- 
personen und der Unterrichtstrukturierung herzustellen. 


2.2.5.1 Epistemologische Beliefs als geschichtstheoretische Beliefs 

In der vorliegenden Arbeit folge ich aufgrund meines oben dargestellten Verstandnis- 
ses der Konzepte «Beliefs» und «Wissen» (vgl. Kapitel 2.1.1) solchen Autorinnen und 
Autoren, die die Konstrukte von Personen, die auf die Entstehung und die Merkmale 


464 Bei dem Kapitel handelt es sich um eine stark iiberarbeitete Fassung von Nitsche, «Geschichts- 
theoretische und -didaktische Uberzeugungen von Lehrpersonen. Begriffliche und empirische 
Annaherungen an ein Fallbeispiel», 171-80. 
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historischen Wissens ausgerichtet sind, als Uberzeugungen*® und nicht als Teil des 
Wissens*© definieren. Im Gegensatz zur bildungswissenschaftlichen Vervendung”” 
spreche ich jedoch im deutschsprachigen Kontext von geschichtstheoretischen Uber- 
zeugungen, Beliefs oder Annahmen, da die Geschichtstheorie die Referenzdisziplin 
darstellt, die sich mit der systematischen Reflexion von Erkenntnismöglichkeiten und 
Erkenntnisweisen in Geschichte befasst.** 

Aufgrund der dargestellten geschichtstheoretischen und sozioempirischen Ar- 
beiten unterscheide ich die geschichtstheoretischen Beliefs in drei Konstrukte. Dabei 


469 sondern 


spreche ich, anders als Maggioni oder Lee und Shemilt, nicht von «stages», 
von Positionen oder Perspektiven, da Arbeiten des situativen Forschungsstrangs zur 
Erforschung epistemologischer Beliefs aufzeigen, dass Subjekte ihre Annahmen in 
Situationen adaptiv verwenden.*”? Das Konzept der «Stufen» suggeriert hingegen 
einen festgelegten Entwicklungsstand. Der Geschichtstheorie folgend (vgl. Kapitel 
2.2.1.1), unterscheide ich die drei Positionen Positivismus, Skeptizismus und narra- 
tiver Konstruktivismus. Angeregt durch die Ubersicht von Hofer und Pintrich, nutze 


“um die Perspektiven 


ich aufğerdem eine Unterscheidung in mehrere Dimensionen, 
zu elaborieren, erganze jedoch aus dem fachdidaktischen Diskurs die Dimension 
«Anwendung».*? Auferdem wird aus fachspezifischer Perspektive das Konzept «Ge- 
schichtsbegriff» erganzt, da sich im Verstandnis des Konzepts «Geschichte», erkennt- 
nistheoretische Annahmen bündeln.”? Das Modell geschichtstheoretischer Beliefs ist 


in Tabelle 1 zusammengefasst. 


465 Vel. z.B. Maggioni, Alexander und VanSledright, «At a Crossroads? The Development of Epi- 
stemological Beliefs and Historical Thinking»; Stoel u.a., «Measuring Epistemological Beliefs in 
History Education». 

466 Vel. z.B. O”Neill, Guloy und Sensoy, «Strengthening Methods for Assessing Students’ Metahis- 
torical Conceptions». 

467 Vel. z.B. Baumert und Kunter, «Stichwort». 

468 Vel. z.B. Lorenz, Konstruktion der Vergangenheit. Eine Einftibrung in die Geschichtstheorie, 1f.; 
Riisen, Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft, 20. 

469 Vel. Lee und Shemilt, «A Scaffold, Not a Cage», 19, Maggioni, Alexander und VanSledright, «At 
a Crossroads? The Development of Epistemological Beliefs and Historical Thinking», 173. 

470 Vgl. z.B. Klopp und Stark, «Personliche Epistemologien — Elemente wissenschaftlicher Kompe- 
tenz»; Elby und Hammer, «On the Substance of a Sophisticated Epistemology»; fachspezifisch 
vel. Martens, «Understanding the Nature of History. Students’ Tacit Epistemology in Dealing 
with Conflicting Historical Narratives». 

471 Vel. Hofer und Pintrich, «The Development of Epistemological Theories». 

472 Vgl. Grigutsch, Raatz und Törner, «Einstellungen gegenüber Mathematik bei Mathematikleh- 
rem». 

473 Vgl. Droysen, Grundriss der Historik, 7£.; Lorenz, Konstruktion der Vergangenheit. Eine Einfiih- 
rung in die Geschichtstheorie, 1. 
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Tabelle 1: Fin Modell geschichtstheoretischer Uberzeugungen*”4 


Padagogische Psychologie*”® 
Domanen und 


Positionen Copier Borrower Criterialist 
und Geschichtstheorie*”® 
Dimensionen be xə .. 
Positivismus Skeptizismus Narr. Konstruktivismus 
Geschichtsbegriff Vergangenheit - Geschichte = Gegenwart Vergangenheit ~ 
Geschichte Geschichte 
Herkunft Unmittelbar in den İndividuelles Rekonstruktion anhand 
Quellen Medienverstöndnis von Quellen und 
Darstellungen 
Rechtfertigung Nicht nötig Ansichtssache Argumentative 
Begründung 
Struktur Abbildung İndividuelle Erzahlung Historische Erzahlung 
Sicherheit Objektiv Unsicher Intersubjektiv geprüfte 
Perspektive 
Anwendung Erklaren, wie es Individuelle Historische 
gewesen ist, Meinungsbildung Orientierung 
anhand von 
Gesetzen 


Aus positivistischer Perspektive werden Geschichte und Vergangenes synonym ver- 
wendet, da angenommen wird, historisches Wissen sei aufgrund der historischen 
Methode der Quellenkritik unmittelbar in den vergangenen Konstrukten erschlief- 
bar. Deshalb scheint das Resultat der Untersuchung in Form von Geschichte(n) die 
Vergangenheit abzubilden. Infolgedessen gilt historisches Wissen als objektiv und 
sicher, was dazu führen dürfte, dass die Notwendigkeit zur argumentativen Rechtfer- 
tigung der Erkenntnisse nicht reflektiert wird. Positivistinnen und Positivisten nutzen 
historisches Wissen vor allem dazu, Gesetzmahigkeiten abzuleiten und aufzuzeigen, 
wie es in der Vergangenheit gewesen ist. 

Skeptikerinnen und Skeptiker stellen diese Moglichkeit infrage, da sie die Ge- 
genwarts- und Subjektgebundenheit von Geschichte(n) hervorheben. Davon ausge- 


474 Abgewandelt nach Nitsche, «Geschichtstheoretische und -didaktische Uberzeugungen von 
Lehrpersonen. Begriffliche und empirische Annaherungen an ein Fallbeispiel», 177. 

475 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom». 

476 Vel. Lorenz, Konstruktion der Vergangenheit. Eine Einfiibrung in die Geschichtstheorie; Rüsen, 
Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft; Danto, Analytische Philosophie der Geschichte. 
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hend, wird bezweifelt, dass die historische Methode zu objektiven Erkenntnissen 
führt. Demgegenüber erscheint das Resultat der Quellenanalyse als individuelles 
Verstandnis der Quellen. Das Ergebnis der Untersuchung wird folglich nicht als Ab- 
bildung der Vergangenheit verstanden, sondern lediglich als individuelle Erzahlung, 
die vor dem Hintergrund des subjektiven Verstandnisses der historischen Medien 
(Quellen und Darstellungen) gerechtfertigt ist. Historisches Wissen wird daher als 
unsicher und kaum begriindungsfahig angesehen und diirfte infolgedessen allenfalls 
der individuellen Meinungsbildung dienen. 

Wie die Skeptikerinnen und Skeptiker teilen die narrativen Konstruktivistinnen 
und Konstruktivisten die Annahme, dass Geschichte(n) Vergangenes nicht abbilden, 
da sie annehmen, Subjekte interpretierten in ihrer jeweiligen Gegenwart die Quellen 
aus ihrer Perspektive und stellten die Ergebnisse in Form historischer Erzahlungen 
dar. Allerdings wird historische Erkenntnis nicht allein als individuelle, sondern auch 
als sozial geteilte Konstruktion verstanden, da sich Subjekte mittels Sprache über die 
Vergangenheitsdeutungen verstandigen. Davon ausgehend, wird betont, es sei mög- 
lich, historisches Wissen mittels argumentativer Begründungen im Kontext der sozi- 
alen Kommunikationszusammenhaönge zu rechtfertigen. So erfolge die Absicherung 
der Erkenntnis in der historischen Narration im Hinblick auf die genutzten Quellen 
und Darstellungen, die theoretischen Ansatze, Normbezüge, Methoden sowie mittels 
koharenter Darstellungen. Historisches Wissen erscheint infolgedessen als Ergebnis 
sozial kontrollierter Perspektiven. Es hat die Funktion, den Individuen und der Ge- 
sellschaft eine Orientierung in der Gegenwart zu bieten und Horizonte für zukünf- 
tiges Handeln zu eröffnen. 


2.2.5.2 Lehr-lerntheoretische Beliefs als geschichtsdidaktische Beliefs 

In der vorliegenden Arbeit schliefe ich begrifflich an die oben dargestellten For- 
schungsansatze an, die subjektive Konstrukte von Geschichtslehrpersonen zum do- 
mönenspezifischen historischen Lernen und Lehren als «Beliefs» oder «Uberzeugun- 
genə erhoben haben.”7 Damit grenze ich mich von solchen Untersuchungen ab, die 
«subjektive Theorien» zu erfassen suchen.” Dies erfolgt, wie andernorts übergrei- 
fend hervorgehoben, aus konzeptionellen und methodologischen Gründen (vel. Ka- 


477 Vgl. Messner und Buff, «Lehrerwissen und Lehrerhandeln im Geschichtsunterricht — didakti- 
sche Uberzeugungen und Unterrichtsgestaltung»; Voet und De Wever, «History Teachers’ Con- 
ceptions of Inquiry-Based Learning, Beliefs about the Nature of History, and Their Relation to 
the Classroom Context». 

478 Vgl. z.B. Fenn, «Konstruktivistisches Geschichtsverstandnis im Unterricht fordern: Studierende 
andern ihr Lehrverhalten von einseitig instruktional in problemorientiert». 
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pitel 2.1.1). Ich spreche dabei im deutschsprachigen Kontext jedoch nicht etwa von 
«didaktischen Uberzeugungen» wie Messner und Buff, sondern von geschichtsdidak- 
tischen Uberzeugungen, Beliefs oder Annahmen, um Konzepte von Geschichtslehr- 
personen zu bezeichnen, die auf historisches Lehren und Lernen gerichtet sind, da 
die Geschichtsdidaktik als die fachspezifische Reflexionsinstanz fiir historisches 
Lehren und Lernen gilt.”” 

In der Zusammenfassung der domanenspezifischen Ansatze zum Lehren und 
Lernen habe ich deutlich gemacht, dass im geschichtsdidaktischen Feld lehr- und 
lernzentrierte Konzepte unterscheidbar sind. Davon ausgehend und in Anlehnung 
an bildungswissenschaftliche Ansatze (vgl. Kapitel 2.1.3.1), differenziere ich zunichst 
transmissiv-lehrzentrierte von konstruktivistisch-lernorientierten Annahmen. Wie 
aufgezeigt, verweisen sozioempirische Arbeiten in Geschichte zudem darauf, dass 
von mehr als zwei dichotomen Perspektiven ausgegangen werden muss.“ AuBerdem 
wird von Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern die Subjektivitat des Lernens 
unterschiedlich stark gewichtet. So betonen die einen, historisches Lernen sei indivi- 


481 xyahrend die anderen die 


duell und könne kaum von aufen angestoften werden, 
soziale Einbindung hervorheben und historisches Lernen als sozialen Prozess begrei- 
fen.” Dies ist anschlussfahig an dargestellte bildungswissenschaftliche Forschungs- 
strange zu subjektiven Lehr-Lern-Konzepten (vgl. Kapitel 2.1.3.1), in denen die 
konstruktivistische Perspektive ebenfalls differenziert wird. Davon ausgehend, 
differenziere ich die konstruktivistischen Annahmen in begrifflicher Anlehnung an 
Reusser idealtypisch in eine individuell-konstruktivistische und sozialkonstruktivisti- 
sche Perspektive,*** die sich von einer transmissiven Sicht unterscheiden lassen. Eine 


zusammenfassende Darstellung ist in Tabelle 2 zu finden. 


479 Vel. z.B. Rüsen, Historisches Lernen. Grundlage und Paradigmen, 9. 

480 Vel. z.B. Voet und De Wever, «History Teachers’ Conceptions of Inquiry-Based Learning, Beliefs 
about the Nature of History, and Their Relation to the Classroom Context», 62; Schréer, Indivi- 
duelle didaktische Theorien und Professionswissen: Subjektive Konzepte gelingenden Geschichts- 
unterrichts wabrend der schulpraktischen Ausbildung, 327. 

481 Vel. z.B. Volkel, Wie kann man Geschichte lehren? Die Bedeutung des Konstruktivismus für die 
Geschichtsdidaktik, 195-200, Lücke, «The Change Approach for Combining History Learning 
and Human Rights Education», 43; Barricelli, «Historisches Erzahlen als Kern historischen Ler- 
nens», 47f. 

482 Vel. z.B. van Drie und van Boxtel, «Historical Reasoning», 88; van Norden, Was machst Du für 
Geschichten?, 32f£. 

483 Martinez, Sauleda und Huber, «Metaphors as Blueprints of Thinking about Teaching and Lear- 
ning»; Vgl. z.B. Kember, «A Reconceptualisation of the Research into University Academics’ 
Conceptions of Teaching». 

484 Reusser, «Denkstrukturen und Wissenserwerb in der Ontogenese», 128. 
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Tabelle 2: Ein Modell geschichtsdidaktischer Uberzeugungen®® 


Domanen und Bildungsvvissenschaften”56 
1007 Behaviourismus Kognitivismus o. radikaler Sozialkonstruktivismus 
an Konstruktivismus 
Dimensionen 
Geschichtsdidaktik”” 
Transmission Individueller Kognitivismus Sozialkonstruktivismus 
Historisches Lernen Rezeption von Individuelle Konstruktion Kokonstruktion von 
Geschichte(n) von Geschichte(n) Geschichten 
Historisches Lehren Darstellen von Selbstorganisation der Aushandlung von 
Geschichte(n) Lernenden Geschichte(n) 


Aus transmissiver Perspektive ist historisches Lernen durch die Rezeption und das 
Behalten von Geschichtsdarstellungen und ihren Versatzstücken in Form von histo- 
rischem Wissen (z.B. zu Personen, Ereignissen) gekennzeichnet, wahrend histori- 
sches Lehren mit anschaulichem Darstellen der Vergangenheit, dem Uberpriifen des 
Behaltenen, dem Vorzeigen von Methoden und dem Auffordern zum Uben verbun- 
den wird. 

Eine individuell-konstruktivistische Sichtweise wird von Annahmen bestimmt, 
in denen historisches Lernen mit der individuellen Konstruktion oder sogar Erfin- 
dung historischer Narrationen assoziiert wird, wahrend eine Steuerung dieses Pro- 
zesses von aufen kaum möglich erscheint. Lernen lasst sich als Veranderung der in- 
dividuellen Konstrukte klassifizieren. Historisches Lehren besteht darin, den 
individuellen historischen Sinnkonstruktionen einen breiten Raum zu geben, sowie 
darin, die individuelle Auseinandersetzung mit Quellen und Darstellungen ins Zen- 
trum zu stellen. 

SchlieBlich lassen sich von einem sozialkonstruktivistischen Standpunkt aus bei- 
de Ansichten integrieren. Dazu wird angenommen, dass historisches Lernen als in- 
dividueller und kokonstruktiver Konstruktionsprozess beschreibbar ist, bei dem 


485 Abgewandelt nach Nitsche, «Geschichtstheoretische und -didaktische Uberzeugungen von 
Lehrpersonen. Begriffliche und empirische Annaherungen an ein Fallbeispiel», 177. 

486 Vel. z.B. Martinez, Sauleda und Huber, «Metaphors as Blueprints of Thinking about Teaching 
and Learning»; Kember, «A Reconceptualisation of the Research into University Academics’ 
Conceptions of Teaching»; Reusser, «Denkstrukturen und Wissenserwerb in der Ontogenese». 

487 Vel. z.B. VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education; van Norden, Was machst 
Du für Geschichten?, Völkel, Wie kann man Geschichte lehren? Die Bedeutung des Konstruktivis- 
mus fiir die Geschichtsdidaktik. 
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mittels individueller und gemeinsamer Auseinandersetzungen mit historischen Quel- 
len und Darstellungen der Aufbau historischer Kompetenzen sowie historischen 
Wissens (z. B. zu Ereignissen, Personen, Konzepten, Deutungsmustern) in Form von 
historischen Narrationen oder deren Versatzstiicken erfolgt. Historisches Lehren 
wird mit dem Angebot einer Lernumgebung assoziiert, die sowohl aus lehrzentrierten 
Elementen wie der Darstellung notwendiger historischer Kontexte, dem Modellieren 
von Methoden oder der Systematisierung von Ergebnissen als auch aus individuums- 
zentrierten Teilen (z.B. Projekte) besteht. Insgesamt werden mit dieser Ansicht dia- 
logische Formen in Verbindung gebracht, die auf die Aushandlung historischer Deu- 
tungen und Orientierungen hinauslaufen. 


2.2.5.3. Merkmale der Konstruktauspragungen im Geschichtsunterricht 

Ontologisch gelten Subjekte in Anlehnung an Vygotsky als Teil der materiellen und 
sozialen Wirklichkeit. Erstere wird von Subjekten verandert, Letztere von diesen 
hervorgebracht (kokonstruiert), indem sie mentale (z.B. Denken) und psychomoto- 
rische (z.B. Sprache, Schreiben) Werkzeuge nutzen, um die materielle Umwelt zu 
verandern oder die Akteure der sozialen Wirklichkeit(en) zu beeinflussen. Umge- 
kehrt pragen materielle Umweltaspekte die Tatigkeiten der Individuen.*** Aus sozi- 
alkonstruktivistischer Sicht ist der Geschichtsunterricht in der jeweiligen Gegenwart 
Teil der sozialen Wirklichkeiten. Diese lassen sich in soziale Systeme differenzieren 
(z.B. Politik, Bildung, Schule, Schulklasse, Familie),** welche als historisch gewach- 
sene und zu kulturellen Praktiken verfestigte soziale Kokonstrukte beschreibbar 
sind,” die die Ünterrichtsbeteiligten beeinflussen (kokonstruieren). Auferdem pra- 
gen die beteiligten Subjekte mit ihren Merkmalen (z.B. historische Kompetenzen, 
Interessen und weitere kognitive, motivationale und affektive Dispositionen) den 
Geschichtsunterricht, der wiederum die Teilnehmenden beeinflusst,*”! welche davon 
ausgehend durch ihre Aktivitaten die jeweiligen sozialen Systeme pragen (z. B. Schul- 
klasse, Familie usw.), an denen sie beteiligt sind.*”? Der Geschichtsunterricht ist als 
soziales System beschreibbar, das von den Aktivitaten der beteiligten Lehrperson und 
den Lernenden hervorgebracht wird.*” Unter anderem aufgrund der Vorgaben (z.B. 


488 Vel. Hedegaard, «Activity Theory and History Teaching», 283. 

489 Vel. Gautschi, «Geschichtsunterricht erforschen — eine aktuelle Notwendigkeit», 41. 

490 Vel. Hedegaard, «Activity Theory and History Teaching», 283. 

491 Vel. Reusser, «Denkstrukturen und Wissenserwerb in der Ontogenese», 155. 

492 Gautschi spricht von «Folgen». Vgl. Gautschi, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkennt- 
nisse, Hinweise, 98. 

493 Vel. van Boxtel und van Drie, «Engaging Students in Historical Reasoning», 575. 
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Lehrplane, Konzepte der Geschichtsdidaktik) im Rahmen des Bildungssystems ist 
Geschichtsunterricht darauf ausgerichtet, die Operationen historischen Denkens 
(fragen, re- und dekonstruieren, orientieren),** die Kenntnisse von Geschichte(n),*” 
die historischen Begriffe (z.B. Revolution), die Deutungsmuster (z.B. Dauer und 
Wandel) und die geschichtstheoretischen Uberzeugungen der Lernenden so zu ver- 
andern, dass sie elaboriert historisch denken lernen.”” Dazu werden im Unterricht 
Geschichten individuell und gemeinsam anhand von Quellen und Darstellungen von 
den Beteiligten de- und rekonstruiert.*” 

Wie verdeutlicht (vgl. Kapitel 2.2.4), macht Gautschi darauf aufmerksam, dass 
sich das Geschehen im Geschichtsunterricht in den Bereichen Angebot, bestehend 
aus Inhalt, Thema und Medien, Prozessstruktur als Bezeichnung für die Unterrichts- 
gestaltung durch die Lehrperson und Nutzung des Angebots als Metapher fiir das 
historische Lernen der Schülerinnen und Schiiler anhand der historischen Aspekte 
und Medien beschreiben İasst.”” Anders als Gautschi spreche ich beim Angebot je- 
doch nicht von Inhalten und Themen, da undeutlich bleibt, worin der Unterschied 
besteht. Demgegenüber nutze ich «historische Fokussierungen» als Bezeichnung für 
die Ausrichtung der Beteiligten auf bestimmte (historische) Ereignisse, Personen usw. 
Darüber hinaus spreche ich von «Hintergrundnarrationen» als Terminus für die 
Geschichte(n), die im Unterrichtsverlauf von den Beteiligten mittels Verknüpfung 
der historischen Fokussierungen und des Erarbeiteten aus den Medien kokonstruiert 
werden. Bracke et al. beschreiben aufğerdem die Kommunikationsstruktur im Ge- 
schichtsunterricht als Angebots-Nutzungs-Kette, die darin besteht, dass sowohl die 
Lehrpersonen als auch die Lernenden zumeist sprachlich konstituierte Aussagen tiber 
Vergangenes tatigen, die alle Beteiligten (z. B. für historisches Lernen) nutzen kön- 
nen.*” Sie vervveisen infolgedessen deutlicher als Gautschi darauf, dass das Angebot 
nicht nur von der Lehrperson gepragt wird und die Nutzung nicht allein durch die 
Lernenden erfolgt. Selbiges gilt aus sozialkonstruktivistischer Sicht für die Prozess- 
struktur, die von allen Beteiligten hervorgebracht wird, obwohl empirische Befunde 


494 Vel. Schreiber u.a., Historisches Denken. Ein Kompetenz-Strukturmodell, 20-27. 

495 Vel. Gautschi, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise, 101. 

496 Vel. VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education, 44-53; van Boxtel und van 
Drie, «Engaging Students in Historical Reasoning», 575f. 

497 Vel. z.B. van Boxtel und van Drie, «Engaging Students in Historical Reasoning», 574; Bracke 
u.a., Theorie des Geschichtsunterrichts, 59f. 

498 Vel. Gautschi, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise, 98-101. 

499 Vel. Bracke u.a., Theorie des Geschichtsunterrichts, 16f. 
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darauf verweisen, dass gegenwartiger Geschichtsunterricht übervviegend von den 
Lehrenden dominiert wird? 


Tabelle 3: Mögliche Merkmale der Auspragungen geschichtstheoretischer Beliefs 


Konstrukte Geschichtstheoretische Uberzeugungen 
ind Positivismus Skeptizismus Narrativer Konstruktivismus 
Positionen 
und Geschichtstheoretische Merkmale und Funktionen 
Unterrichtsbereiche 
Angebot 


Hintergrundnarration 


historische Objektive Gegenwartige Ergebnis einer kriterien- 
Fokussierungen Abbildung von individuelle Meinung geleiteten Untersuchung 
Vergangenem 
Aussagen der 
Beteiligten 
Historische Medien Zugang zur İmpuls zur individuel- Ausgangspunkt für 


Vergangenheit len Meinungsbildung individuelle und gemeinsa- 
me Re- und Dekonstruktion 
von Geschichte(n) 


Da die bisherigen Forschungsresultate (vgl. Kapitel 2.2.1.3) etwa von Maggioni oder 
van Hover et al. verdeutlichen, dass sich die geschichtstheoretischen Uberzeugungen 
der Lehrpersonen vor allem beim Umgang mit den angebotenen Medien und den 
Geschichte(n), die im Kontext der Lektionen erzahlt werden, auspragen,””’ konzen- 
triere ich mich bei der Konstruktion einer entsprechenden Heuristik auf die histori- 
schen Medien, die historischen Fokussierungen und die Hintergrundnarrationen, die 
sich idealtypisch dem Angebot zuordnen lassen. Zudem macht Bain darauf 
aufmerksam,*” dass unter anderem der Umgang mit den historischen Aussagen der 
Beteiligten ein epistemologisches Klima erzeugt. Da diese von Bracke et al., wie oben 
verdeutlicht, dem Angebot zugeordnet werden, beziehe ich sie hier mit ein. Dabei 


gehe ich wiederum von drei Positionen aus, obwohl vorliegende Studien belegen,” 


500 Vel. z.B. Spief, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht. 

501 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom»; van Hover, Hicks und 
Dack, «From Source to Evidence?» 

502 Vel. Bain, «Into the Breach». 

503 Vel. z.B. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom». 
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dass bei den Unterrichtsauspragungen Mischformen zu finden sind. Mein Konzept 
ist in Tabelle 3 zusammengefasst. 

Angelehnt an Evans oder VanSledrights, nehme ich an,™ dass positivistische 
Lehrpersonen sowohl historische Einzelaspekte (historische Fokussierungen, histo- 
rische Aussagen) als auch die in den Lektionen erzahlten Geschichte(n) als objektive 
Abbildung der Vergangenheit behandeln. Zudem verdeutlichen Evans oder Maggioni, 
dass im Unterricht solcher Lehrpersonen, die tiber ein objektivistisches Verstandnis 
verfügen, Medien so genutzt werden, als ob sie unmittelbare Zugönge zur Vergangen- 
heit böten.”” 

Demgegenüber dürften in Adaption von Wiersma” und Volkel*” die histori- 
schen Fokussierungen, die Geschichte(n) und die Aussagen der Beteiligten im Un- 
terricht der skeptischen Lehrpersonen als individuelle Sichtweisen auf Vergangenes 
behandelt werden und Medien dazu dienen, die Lernenden zu eigenen Ansichten auf 
Vergangenes anzuregen. Undeutlich bleibt, wie mit divergierenden Sichtweisen um- 
gegangen wird. 

SchlieBlich werden, ausgehend von Bains, Maggionis oder VanSledrights 
Arbeiten,* historische Narrationen, Aussagen und Fokussierungen im Geschichts- 
unterricht narrativ-konstruktivistischer Lehrpersonen als Ergebnis kritieriengeleiteter 
und intersubjektiv abgesicherter Rekonstruktionen anhand von Quellen und Darstel- 
lungen behandelt. Medien dienen, davon ausgehend, als Ausgangspunkte fiir die 
Entwicklung historischer Fragen und darauf bezogene individuelle und gemeinsame 
historische Re- und Dekonstruktionen von Geschichte(n). Historische Aussagen, die 
auf Medienanalysen basieren, werden anhand von Kriterien hinterfragt. 


504 Vel. Evans, «Teacher Conceptions of History», 215f.; VanSledright, The Challenge of Rethinking 
History Education, Sİ. 

505 Evans, «Teacher Conceptions of History», 109-26; Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in 
the History Classroom», 201-6. 

506 Vgl. Wiersma, «A Study of the Teaching Methods of High School History Teachers», 113. 

507 Volkel, Wie kann man Geschichte lehren? Die Bedeutung des Konstruktivismus fiir die Geschichts- 
didaktik, 223-26. 

508 Vel. Bain, «Into the Breach»; Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Class- 
room», 201-6; VanSledright, The Challenge of Rethinking History Education, 15ff. 
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Tabelle 4: Mögliche Merkmale der Auspragungen geschichtsdidaktischer Beliefs 


Konstrukte Geschichtsdidaktische Uberzeugungen 
und Transmission Individueller Sozialer 
Positionen ktiyi kiri 
im Konstruktivismus Konstruktivismus 
Unterrichtsbereiche Geschichtsdidaktische Merkmale und Funktionen 
Prozessstruktur 
Sozialformen Lehrzentrierte Formen Lernzentrierte Formen Von lehrzentriert bis 
dominieren: dominieren: lernzentriert 
Klassenunterricht oder Erarbeitung durch die 
kleinschrittige Lernenden oder 
Sozialformvvechsel lernendenzentrierter 
Klassenunterricht 
Phasen Kleinschrittige Wechsel = Lange Erarbeitungen Von lehrzentrierten, 
oder Phasierung von kleinschrittigen 
den Lernenden Wechseln bis zu 
bestimmt durch die Lernenden 
Lehrperson verkündet gepragten 
Lektionsvorhaben, fordert Phasierung 
257 VViederholung histori- əə 
Einstieg Historische Fragen 


schen Wissens ein, bietet 
Medien an, um neugierig 


oder Probleme im 


Zentrum 
zu machen 
Von den individuellen 
Erarbeitung Darstellung von ddlılılsıı Hadi, Gemeinsame 
Meinungen und ş 
Vergangenem und hedisch Steuerung durch die 
Methoden nebigularien Beteiligten 
Vorlieben der 
Auswertung Zusammenfassung durch Lernenden gepragt Prasentation, 
die Lehrperson Diskussion, Kritik des 
Erarbeiten 
Unterrichtsgesprache Kleinschrittige IRF- Lernendenzentriert Dialogisch 
Sequenzen: Impuls, 
Reaktion, Feedback 
Nutzung Rezeption von Individuelle Kokonstruktion von 
Geschichte(n) Auseinandersetzung Geschichten 


In Anlehnung an van Norden und von Borries gehe ich davon aus, dass die Auspra- 
gungen geschichtsdidaktischer Beliefs cher in der Unterrichtsgestaltung (Prozess- 
struktur) und Nutzung der Angebote (historische Fokussierungen, Aussagen der 
Beteiligten, Hintergrundnarration) deutlich werden. Obwohl sich die Genannten 
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nicht mit Beliefs befasst haben und nicht von einem Angebots-Nutzungs-Modell 
ausgehen, werden die von ihnen herausgearbeiteten Gestaltungsmerkmale des Un- 
terrichts auf spezifische Lerntheorien zurückgeführt.”” Angelehnt an Hug, ordne ich 
der Prozessstruktur die Sozialformen und Phasen unter, da Hug hervorhebt, diese 
selen Teil der Strukturmerkmale von Unterricht.!? Zudem erfolgt eine Zuordnung 
der Unterrichtsgesprache zur Prozessstruktur, da sie dazu beitragen, dass der Ge- 
schichtsunterricht von den Beteiligten hervorgebacht und strukturiert wird.!! Von 
der Prozessstruktur differenziere ich den Bereich der Nutzung, in dem angelehnt an 
Bracke u. a. erfasst wird, wie die Beteiligten mit historischen Quellen und Darstellun- 
gen sowie mit Aussagen anderer umgehen.>!? Eine Zusammenfassung der Uberlegun- 
gen ist in Tabelle 4 zu finden. 

Ausgehend von Fenn und van Norden, ist ein transmissiver Geschichtsunterricht 
daran erkennbar, dass die Sozialformen von den Lehrkraften festgelegt werden, in- 
dem sie entweder den Klassenunterricht im Gespriach mit allen Beteiligten bestimmen 
oder die Art der Sozialformen und die Zeitpunkte der Sozialformwechsel vorgeben.>? 
Angestofen von Hodel und Waldis, verstehe ich auBerdem kleinschrittige Wechsel 
zwischen den Unterrichtsphasen”" (z. B. Erarbeitung, Auswertung) als Kennzeichen 
des transmissiven Geschichtsunterrichts.”” Angelehnt an van Norden, lassen sich die 
einzelnen Unterrichtsphasen modellieren. Fin Finstieg im transmissiven Setting er- 
folgt, indem die Lehrperson entweder das Vorhaben des Unterrichtes bekannt gibt, 
Vorangegangenes wiederholt oder mittels interessanter Medien (z.B. Erzahlung durch 
die Lehrperson, Quellen usw.) die Neugierde der Lernenden zu erzeugen sucht. Die 
Erarbeitung erfolgt lehrzentriert, indem Vergangenes mittels Lehrvortrag oder ande- 
rer Darstellungsformen (z.B. Filme) dargeboten wird. AuSerdem sind transmissive 


509 Vel. Borries, Historisch denken lernen. WelterschlieSung statt Epochentiberblick, z.B. 262; van 
Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 157E. 

510 Vel. Hug, Geschichtsunterricht in der Praxis der Sekundarschule I, 96f.; ahnlich Rohlfes, Geschich- 
te und ibre Didaktik, 233f. 

511 Vgl. van Boxtel und van Drie, «Engaging Students in Historical Reasoning», 573. 

512 Vgl. Bracke u.a., Theorie des Geschichtsunterrichts, 16. 

513 Vgl. van Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 159f.; Fenn, «Konstruktivistisches Ge- 
schichtsverstandnis im Unterricht fördern: Studierende andern ihr Lehrverhalten von einseitig 
instruktional in problemorientiert», 67f. 

514 In Anlehnung an Giinther-Arndt, «Erarbeitender Geschichtsunterricht», 87; ich nutze absicht- 
lich kein fachspezifisches Phasenkonzept, da bei solchen Konzepten haufig von einer narrativ- 
konstruktivistischen Theorie ausgegangen wird und andere Intentionen ausgeschlossen werden. 
Vel. z.B. Pandel, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis, 411. 

515 Vel. Hodel und Waldis, «Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Video- 
analyse», 105. 
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Auswertungen daran erkennbar, dass die Lehrperson erarbeitete historische Aspekte 
zusammenfasst oder mit weiteren verknüpft.”"” Van Boxtel und van Drie charakteri- 
sieren kleinschrittige Unterrichtsgesprache im IRF-Modus (Impuls der Lehrperson, 
Reaktion der Lernenden, Feedback der Lehrperson) als lehrzentriertes Merkmal.>"” 
SchlieSlich heben von Borries und van Norden hervor, dass die Lernenden Angebo- 
tenes (Medien, Geschichtsdarstellung der Lehrperson oder Aussagen der Beteiligten) 
eher rezipieren, indem sie zuhören, nachvollziehen, üben.”1" 

Individuell-konstruktivistische Gestaltungen sind demgegenüber in Anlehnung 
an Volkel von lernzentrierten Sozialformen gekennzeichnet, in denen die Lernenden 
sich zunachst erst einmal allein mit historischen Medien auseinandersetzen, bevor sie 
ihre Ergebnisse austauschen. Entsprechend nehmen Einzelarbeitsphasen einen gro- 
Ben Raum ein, oder die Lernenden bestimmen selbst, wann sie erarbeiten und aus- 
werten. Daran anschlieBend, werden der Einstieg, die Erarbeitung und die Auswer- 
tung von individuellen Bedürfnissen, Fragen, Meinungen und methodischen 
Vorlieben der Lernenden gepragt.>” Unterrichtsgesprache sind vermutlich, obwohl 
in der Literatur keine Uberlegungen vorliegen, stark lernendenzentriert oder werden 
von den Schülerinnen und Schiilern selbst geführt. SchlieSlich besteht die Nutzung 
der angebotenen historischen Medien und Aussagen in der individuellen Auseinan- 
dersetzung der Lernenden.*”° 

Gegenüber den vorangehend behandelten Formen weist ein sozialkonstruktivis- 
tischer Geschichtsunterricht die unterschiedlichsten Merkmale auf, da es auf den 
konstruktivistischen Zweck des Vorgehens ankommt.”! So sind sowohl lehr- als auch 
stark lernzentrierte Sozialformen, kleinschrittige Phasenwechsel sowie lange Erarbei- 
tungen denkbar.”? Wiederum an van Norden angelehnt, ist ein konstruktivistischer 
Einstieg daran erkennbar, dass Fragen oder Probleme ins Zentrum gestellt werden, 
die von der Lehrperson gesetzt und begriindet oder anhand widerspriichlicher Me- 
dien von den Beteiligten entwickelt vverden.”” Wahrend der konstruktivistischen 
Erarbeitung sind die Lernend selbst tatig, indem sie zum Beispiel Materialien recher- 


516 Vel. van Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 157fE. 

517 Vel. van Boxtel und van Drie, «Engaging Students in Historical Reasoning», 577f. 

518 Vel. van Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 158; Borries, «Geschichte von Geschichts- 
lernen und Geschichtsunterricht (1949-2014)», 27. 

519 Vel. Völkel, Wie kann man Geschichte lehren? Die Bedeutung des Konstruktivismus für die Ge- 
schichtsdidaktik, 2231. 

520 Vel. Völkel, 224. 

521 Vel. Martell, «Building a Constructivist Practice», 98. 

522 Vel. van Norden, Was machst Du fiir Geschichten?, 158. 

523 Vel. Logtenberg, Questioning the Past, 5-7. 
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chieren, die Arbeitszeit einteilen oder die Gestaltung der Zusammenarbeit bestim- 
men. Die Lehrperson unterstützt, hinterfragt oder greift bei Unterrichtsstörungen 
ein. Zudem vereinbart sie den zeitlichen Rahmen und regt Metareflexionen zu histo- 
rischen Methoden, Perspektiven oder Erkenntnisweisen an. In der Auswertung wer- 
den schliefSlich Raume eröffnet, in denen die Lernenden ihre erarbeiteten Narratio- 
nen oder Versatzstücke (z. B. Quelleninterpretationen) prasentieren, diskutieren oder 
hinterfragen.””" Van Boxtel und van Drie haben schlieBlich dialogische Gespriche als 
mögliche Kennzeichen sozialkonstruktivistischen Unterrichts ins Spiel gebracht, in 
denen die Lernenden nicht belehrt, sondern herausgefordert, nicht bewertet, sondern 
gefragt sowie nicht kleinschrittig geführt, sondern zu Gesprachen angeregt werden” 
Zudem betonen die Autorinnen ahnlich wie van Norden, dass in einem solchen Ge- 
schichtsunterricht historische Erzahlungen kokonstruiert werden, indem die Betei- 


ligten Medien und die Aussagen der anderen nutzen.**° 


2.3 Zusammenfassung und Hypothesen 


Zur Begriffsklarung ging es im Forschungstiberblick zunachst darum, aufzuzeigen, 
wie im bildungswissenschaftlichen Kontext subjektive Konstrukte von Lehrpersonen 
modelliert werden. In der Ubersicht zu «Teachers’ Beliefs» habe ich verdeutlicht, 
dass in der Forschungsliteratur unterschiedliche Terminologien (z.B. «Konzepte», 
«subjektive Theorien», «Beliefs System») verwendet werden. In dieser Arbeit wird 
synonym von «Beliefs», «Uberzeugungen» und «Annahmen» gesprochen, wenn von 
individuellen Konstrukten die Rede ist, die auf mehrere Aspekte gerichtet sind (z.B. 
Lehren und Lernen, Lernende, das Selbst oder die eigene Rolle). Diese werden von 
den Tragerinnen und Tragern als zutreffend angesehen, ohne dass sie ihnen zwingend 
bewusst sind. Anders als bei Wissen sind solche Annahmen nicht in jedem Fall be- 
gründet und müssen nicht unbedingt intersubjektiver Validierung zugönglich sein, 
selbst wenn sie von anderen Personengruppen (z.B. Lehrpersonen) geteilt werden. 
Strukturell können solche Uberzeugungen theorieförmig und im «Beliefs System» 
hierarchisch hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir das Handeln angeordnet sein, ohne 
dass ich davon ausgehe, dass sie als zusammenhangende Theorie ausgebildet sind, 
wie dies der Forschungsstrang der «subjektiven Theorien» nahelegt. Infolgedessen 


524 Vel. van Norden, Was machst Du für Geschichten?, 160ff. 

525 Vel. van Boxtel und van Drie, «Engaging Students in Historical Reasoning», 577-79. 
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wird es auf der qualitativen Ebene méglich, einzelne Annahmen zu erfassen und 
hinsichtlich ihrer Funktionalitat fir das Handeln zu analysieren, ohne dass es not- 
wendig wird, sie hinsichtlich ihrer strukturellen Koharenz zu klassifizieren (vgl. Ka- 
pitel 2.1.1). 

Um zu untersuchen, wie geschichtstheoretische und -didaktische Beliefs theore- 
tisch konzipiert und bei angehenden Deutschschweizer Geschichtslehrpersonen sta- 
tistisch modelliert werden können (Frage 1), habe ich herausgearbeitet, welche Kon- 
zepte in unterschiedlichen Domanen und in Geschichte genutzt werden, um 
subjektive Annahmen tiber Erkenntnisweisen und Lehren und Lernen zu erfassen. 
Ich beginne mit den epistemologischen Annahmen. 

Fur diese wurde verdeutlicht, dass im Rahmen der Padagogischen Psychologie 
sowie im Kontext der Diskussionen um die Professionalisierung von Lehrpersonen 
das Konzept der epistemologischen Uberzeugungen oder Beliefs verwendet wird. 
Den Arbeiten folgend, gebrauche ich das Konstrukt, um individuelle Uberlegungen 
zu bezeichnen, die die Möglichkeiten und Weisen menschlicher Erkenntnisgewin- 
nung uber materielle und soziale Wirklichkeiten betreffen. Im Literaturüberblick 
wurde aufğerdem deutlich, dass es drei Forschungsstrange gibt. Im altesten wird seit 
den 1970er davon ausgegangen, dass sich die epistemologischen Annahmen von Sub- 
jekten mit zunehmendem Alter und wachsendem Bildungsgrad linear von abbildthe- 
oretischen zu kriterienbezogenen Konstrukten verandern. Forschende, die hingegen 
der in den 1990er Jahren etablierten Richtung folgen, orientieren sich an Uberlegun- 
gen zur Dimensionalitat der epistemologischen Annahmen. Aus dieser Perspektive 
erfolgen die Verinderungen der Uberzeugungen nicht linear und gleichmissig, son- 
dern vollziehen sich in mehreren Bereichen etwa zur «Struktur» oder «Rechtfertigung 
des Wissens». Angestofen von Vergleichen zwischen domanentibergreifenden und 
-spezifischen Konstrukten, setzen sich Forschende seit dem Beginn der 2000er Jahre 
unter anderem mit der Kontextbezogenheit der Konstrukte auseinander. So gehen 
die meisten Forschenden heute davon aus, dass epistemologische Konstrukte situiert 
und kontextbezogen aktiviert werden (vgl. Kapitel 2.1.2.1). 

In Geschichte waren erkenntnistheoretische Uberlegungen lange Zeit im Kontext 
der Geschichtstheorie verortet. Dabei wurden unterschiedliche Ansatze vertreten, 
die sich auf drei Grundströmungen zusammenfassen lassen. Positivistische Autorin- 
nen und Autoren betonen die Objektivitat historischer Erkenntnis, skeptische Ver- 
treterinnen und Vertreter bezweifeln die Möglichkeit historischer Wissengenerierung, 
Befiirworterinnen und Befitirworter des narrativen Konstruktivismus nehmen hinge- 
gen die Moglichkeit der Erkenntnisgewinnung und Absicherung aufgrund der sozi- 
alen Einbindung in die Kommunikation über Vergangenes und Geschichten an. Ver- 
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gleichbare Ansatze sind von sozioempirischen Vertreterinnen und Vertretern 
verwendet worden. Diese Ansatze werden inzwischen unter anderem mit den Dis- 
kussionen um die epistemologischen Beliefs von Geschichtslehrpersonen verbunden. 
Entsprechende Studien liegen im deutschsprachigen Raum jedoch bisher nicht vor 
(vgl. Kapitel 2.1). Im Anschluss an diese Diskussionen habe ich subjektive Konstrukte 
zu Erkenntnismöglichkeiten und Erkenntnisweisen in Geschichte als geschichtsthe- 
oretische Beliefs modelliert und in die drei Positionen Positivismus, Skeptizismus 
und narrativer Konstruktivismus unterschieden (vel. Kapitel 2.2.5.1). 

Daran anschlief$end, gehe ich davon aus, dass sich die drei geschichtstheoreti- 
schen Uberzeugungspositionen bei angehenden Deutschschweizer Geschichtslehr- 
personen statistisch bestatigen lassen (Hypothese 1a). 

Die Bezeichnung «geschichtsdidaktische Beliefs» verwende ich in Anlehnung an 
den domönenübergreifenden (vgl. Kapitel 2.1.3.1) und -spezifischen Forschungsstand 
(vgl. Kapitel 2.2.2.1) für subjektive Konstrukte von angehenden und erfahrenen Ge- 
schichtslehrpersonen, die auf die gelungene Gestaltung von institutionellen Lehr- 
Lern-Prozessen gerichtet sind. Im Forschungstiberblick wird deutlich, dass vor allem 
in quantitativen Arbeiten seit den 1980er Jahren von einer Unterscheidung in trans- 
missiv-instruktionale und konstruktivistisch-lernzentrierte Annahmen ausgegangen 
wird. Finige Autorinnen und Autoren differenzieren auferdem Konzepte, in denen 
Lehren auf die Anregung gemeinsamen Lernens der Schülerinnen und Schiler ge- 
richtet ist (vgl. Kapitel 2.1.3.1). 

In der Zusammenschau der Konzepte im Fach Geschichte wird deutlich, dass in 
den theoretischen Diskussionen der deutsch- und englischsprachigen Geschichtsdi- 
daktik (oder «history education») ebenfalls lehrzentrierte und inhaltsorientierte von 
prozessorientierten Uberlegungen zum historischen Lernen und Lehren unterschie- 
den werden. Manche Forschende verorten diese im Kontext sozialkonstruktivisti- 
scher oder soziokultureller Theorien. Daneben sind Vertreterinnen und Vertreter zu 
finden, die stark subjektzentrierte Ansatze favorisieren. Demgegenüber wurden in 
quantitativen Untersuchungen bipolare Unterscheidungen verwendet, wahrend qua- 
litative Analysen darauf hingewiesen haben, dass Lehrpersonen mehr als zwei Kon- 
zepte vertreten. Unter den Studien ist eine deutschschweizerische Arbeit zu finden, 
die jedoch nicht an die bildungswissenschaftlichen und fachspezifischen Diskussio- 
nen anschlie&t (vgl. Kapitel 2.2.2). Solche Ansötze aufgreifend, habe ich hingegen 
lehr-lerntheoretische Beliefs als geschichtsdidaktische Uberzeugungen definiert und 
in die Positionen Transmission, individueller Konstruktivismus und sozialer Konst- 
ruktivismus unterschieden (vgl. Kapitel 2.2.5.2). 
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Auf das Konzept bezogen, teste ich die Hypothese, dass sich die drei Positionen 
der geschichtsdidaktischen Beliefs anhand der Befragungsdaten von angehenden 
Deutschschweizer Geschichtslehrpersonen bestatigen lassen (Hypothese 1b). 

Im Hinblick auf die Frage, wie epistemologische und lehr-lerntheoretische Uber- 
zeugungen bei (angehenden) Lehrpersonen zusammenhangen (Frage 2), zeigt sich 
mit Blick auf die domanentibergreifende Literatur, dass die Resultate von den theo- 
retischen Modellierungen und Erhebungsverfahren abhangig sind. Unterscheiden 
Forschende etwa beide Konstrukte in zwei Pole, weisen sie hohe Zusammenhange 
zwischen abbildtheoretischen («naiven») epistemologischen und transmissiven lern- 
theoretischen Beliefs beziehungsvveise zwischen «sophistizierten» epistemologischen 
und konstruktivistischen Lern-Konstrukten nach oder modellieren epistemologische 
und lerntheoretische Beliefs als «Uberzeugungssyndrome». Werden erkenntnistheo- 
retische Annahmen hingegen dimensional etwa hinsichtlich der «Herkunft» oder 
«Struktur des Wissens» unterschieden und lehrtheoretische Uberlegungen bipolar 
(transmissiv vs. konstruktivistisch) differenziert, arbeiten sie etwa bedeutsame Bezie- 
hungen zwischen objektivistischen Beliefs und transmissiven Lehrüberzeugungen 
heraus (vgl. Kapitel 2.1.4.1). 

In Geschichte wurden ebenfalls bedeutsame quantitative Zusammenhange zwi- 
schen objektivistischen epistemologischen Konstrukten und lehrzentrierten Annah- 
men sowie kontextualistischen erkenntnistheoretischen Konzepten und lernorientier- 
ten Ansatzen herausgearbeitet. Aufterdem sind einige qualitative Studien zu finden, 
die den Befund unterstreichen. Demgegenüber haben mehrere qualitative Studien 
aus dem deutschsprachigen und internationalen Kontext aufgezeigt, dass die Kons- 
trukte der Lehrpersonen sowohl koharente als auch konfligierende Zusammenhange 
aufweisen. AufSerdem wurde in zwei Studien herausgearbeitet, dass angehende Ge- 
schichtslehrpersonen aufgrund ihrer Erfahrungen in den Unterrichtspraktika dahin- 
gehend verunsichert sind, wie epistemologische Uberlegungen mit Lehrkonzepten 
zu verbinden sind (vgl. Kapitel 2.2.3). Studien, die Einblicke in die Zusammenhange 
der Konstrukte von angehenden Geschichtslehrpersonen in der Deutschschweiz ge- 
ben, fehlen bisher. 

Aufgrund der letztgenannten fachspezifischen Studienresultate gehe ich davon 
aus, dass keine systematischen Korrelationen zwischen den geschichtstheoretischen 
und geschichtsdidaktischen Beliefs der angehenden Geschichtslehrpersonen nach- 
weisbar sind (Hypothese 2). 

Um herauszuarbeiten, welche schulischen und akademischen Ausbildungsaspek- 
te und welche weiteren kontextuellen und personellen Merkmale die Auspragung der 
geschichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen Beliefs von angehenden Lehr- 
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personen (Frage 3) beeinflussen, wurde wiederum der domönenübergreifende und 
fachspezifische Forschungsstand konsultiert. Zur Strukturierung der Befunde nutze 
ich die Unterscheidung von Buehl und Beck in internale und kontextuelle Aspekte. 
Erstere sind innerhalb («within») der Lehrkrafte zu verorten, wahrend kontextuelle 
Einfliisse auBerhalb («external») situiert sind.”” In Abbildung 3 fasse ich die mögli- 
chen Einflussgr68en zusammen. Ich beginne mit der Zusammenschau für die episte- 
mologischen Konstrukte. 


Internale Faktoren Kontextuelle Faktoren 
Alter SES der Eltern 
Epistemologische Beliefs 
Geschlecht Eigene Schulerfahrung 


Lehr-Lern-Beliefs 


Bildungsabschluss Hochschullehre 


Unterrichtserfahrung Hochschulsemester 


Abbildung 3: EinflussgröBen mit Blick auf die Auspragungen der Uberzeugungen 


Kontextuelle Ebene: Mehrere Studien haben die Bedeutung der domanenspezifischen 
Lehrveranstaltungen bei der Ausbildung epistemologischer Beliefs von angehenden 
Lehrpersonen herausgearbeitet. Zugleich verdeutlichen einige jedoch widerspriich- 
liche Effekte, indem sie zum Beispiel aufzeigen, dass der Zuspruch der Studierenden 
zu naiven Konstrukten aufgrund von Lehrveranstaltungen sank, wahrend die Zustim- 
mung zu sophistizierten Annahmen ebenfalls abnahm (vgl. Kapitel 2.1.2.2). Ein ahn- 
liches Bild zeigt sich fiir Geschichtsstudierende. Wahrend einige Autorinnen und 
Autoren ihre Resultate als Hinweis fiir einen positiven Zusammenhang zwischen dem 
Geschichtsstudium und der Ausbildung der Konzepte deuten, zeichnen andere For- 
schende ein gegenteiliges Bild (vgl. Kapitel 2.2.1.2). Insgesamt liegen jedoch keine 
Studien vor, in denen der Effekt der Lehrveranstaltungen in Geschichte auf die ge- 
schichtstheoretischen Beliefs untersucht wurde. 

Durch die vorliegenden Studien inspiriert, teste ich die Hypothese, dass sich 
vvidersprüchliche Effekte der geschichtswissenschaftlichen Ausbildung auf die ge- 
schichtstheoretischen Beliefs von angehenden Deutschschweizer Geschichtslehrper- 
sonen nachweisen lassen (Hypothese 3a). 


527 Vgl. Buehl und Beck, «The Relationship Between Teachers’ Beliefs and Teachers’ Practices», 74f. 
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Ahnliche Ergebnisse liegen hinsichtlich der Wirkung der geschichtsdidaktischen 
Ausbildung vor. Wahrend Autorinnen und Autoren aus den USA etwa von «epistemic 
wobbling» wahrend der Ausbildung berichten, haben deutsche Forschende Zusam- 
menhange zwischen der Anzahl besuchter Lehrveranstaltungen in Geschichtsdidaktik 
und den erkenntnistheoretischen Annahmen von deutschen Lehramtsstudierenden 
aufgezeigt (vgl. Kapitel 2.2.1.2). Deutschschweizerische Resultate sind wiederum 
nicht zu finden. 

Aufgrund der divergierenden Befunde erwarte ich keine eindeutigen Effekte der 
geschichtsdidaktischen Lehrveranstaltungen auf die geschichtstheoretischen Konst- 
rukte der Befragten (Hypothese 39). 

Internale Ebene: Einige domanentibergreifende Studien legen nahe, dass (ange- 
hende) Lehrpersonen mit umfangreicheren Erfahrungen beim Unterrichten eher 
dazu neigen, objektivistische epistemologische Annahmen zu vertreten (vgl. Kapitel 
2.1.2.2). Widerspriichliche Resultate liegen demgegenüber in Geschichte vor. Wah- 
rend in einer quantitativen Studie aus dem afrikanischen Kontext keine Verbindung 
zwischen der Unterrichtserfahrung und den Zustimmungen zu epistemologischen 
Annahmen festgestellt wurde, legt eine deutsche Fragebogenstudie nahe, dass Lehr- 
amtsstudierende objektivistischen Aussagen umso weniger zustimmen, je mehr Un- 
terrichtspraktika sie besucht haben. Demgegenüber zeigt eine qualitative Studie mit 
deutschen Referendarinnen und Referendaren keine Verbindungen auf (vgl. Kapitel 
2.2.1.2). 

Aufgrund dieser inkohörenten Studienlage erwarte ich keine bedeutsamen Ef- 
fekte der Unterrichtserfahrungen der Probandinnen und Probanden auf ihre ge- 
schichtstheoretischen Konstrukte (Hypothese 3c). 

Neben den genannten Aspekten haben Forschende weitere Hintergrundmerk- 
male als Einflussgröfen identifiziert. Auf der kontextuellen Ebene liegen sowohl do- 
mönenübergreifende (vgl. Kapitel 2.1.2.2) als auch domanenspezifische Untersuchun- 
gen vor (vgl. Kapitel 2.2.1.2), die einen Zusammenhang zwischen der Anzahl der 
Semester und der Auspragung sophistizierter epistemologischer Annahmen nahele- 
gen. AuSerdem konnte in mehreren naturwissenschaftlichen (vgl. Kapitel 2.1.2.2) 
und vereinzelten geschichtsspezifischen Interventionsstudien herausgearbeitet wer- 
den, dass der Unterricht in der Schule einen Einfluss auf die Annahmen der Proban- 
dinnen und Probanden hat. Demgegentiber haben mehrere Untersuchungen im 
deutsch- und englischsprachigen Kontext aufgezeigt, dass der herkömmliche Ge- 
schichtsunterricht lediglich einen geringen Einfluss auf die Konstrukte hat (vgl. Ka- 
pitel 2.2.1.2). Schlieflich liegen empirische Hinweise dafür vor, dass der sozioökono- 
mische Status der Eltern eine Rolle spielt (vgl. Kapitel 2.1.2.2). Mit Blick auf das 
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internale Level legen die Studien aus der Padagogischen Psychologie, die der linearen 
Forschungstradition folgen, eine Progression von naiven zu reflektierten Konstrukten 
mit zunehmendem Alter und Bildungsgrad der Befragten nahe (vgl. Kapitel 2.1.2.1). 
In Geschichte haben Forschende in einer afrikanischen Studie gezeigt, dass erfahrene 
Lehrpersonen mit Diplom eher subjektivistischen Beliefs zustimmten als solche mit 
einem Bachelorabschluss (vgl. Kapitel 2.2.1.2). SchlieSlich wurde in einer Studie 
herausgearbeitet, dass die Geschlechterdifferenz bedeutsam ist (vgl. Kapitel 2.1.2.2). 

Fur die Ausbildung der domanenspezifischen lehr-lerntheoretischen Annahmen 
haben Forschende im Hinblick auf kontextuelle Einflussfaktoren in mehreren Studien 
aus unterschiedlichen Domanen die Bedeutung der fachdidaktischen Ausbildung 
herausgearbeitet, wahrend sie keine Zusammenhange mit fachwissenschaftlichen und 
erziehungswissenschaftlichen Ausbildungsanteilen aufzeigen konnten (vgl. Kapitel 
2.1.3.2). Geschichtsspezifische Studien, in denen die Wirkung der geschichtswissen- 
schaftlichen Lehrveranstaltungen untersucht wurden, fehlen hingegen bisher. 

Auf den fachfremden Studien aufbauend, erwarte ich keine Effekte der besuch- 
ten erziehungswissenschaftlichen und geschichtswissenschaftlichen Lehrveranstal- 
tungen auf die geschichtsdidaktischen Beliefs der angehenden Deutschschweizer 
Geschichtslehrpersonen (Hypothese 3d). 

Demgegenüber wurde in einer deutschen Studie herausgearbeitet, dass es még- 
lich ist, die Lehr-Lern-Konstrukte von Studierenden mittels Interventionsmafnah- 
men im Rahmen eines Geschichtsdidaktikseminars in Richtung konstruktivistischer 
Annahmen zu verandern. Allerdings ist fiir niederlandische und deutschsprachige 
Probandinnen und Probanden, die regulare fachdidaktische Lehrveranstaltungen 
besuchten, kein Wandel ihrer instruktionalen Konzepte festgestellt worden. Stattdes- 
sen scheint instruktionale Hochschullehre die transmissiven Annahmen von Studie- 
renden zu stützen (vgl. Kapitel 2.2.2.2). 

Davon angeregt, vermute ich, dass die geschichtsdidaktischen Lehrveranstaltun- 
gen eher die transmissiven Beliefs der Befragten pradizieren (Hypothese 3e). 

Auf der izternalen Ebene haben mehrere Autorinnen und Autoren für unter- 
schiedliche Domanen einen Zusammenhang zwischen der Unterrichtserfahrung und 
den transmissiven Uberzeugungen von (erfahrenen) Lehrpersonen aufgezeigt (vel. 
Kapitel 2.1.3.2). Ahnlich konnte für deutsche Geschichtsreferendarinnen und -refe- 
rendare herausgearbeitet werden, dass diese in Anwendungssituationen auf instruk- 
tionale Konzepte zuriickgreifen (vel. Kapitel 2.2.2.2). 

Darauf gestiitzt, gehe ich von einem positiven Effekt des Umfangs der Unter- 
richtserfahrung auf die transmissiven geschichtsdidaktischen Beliefs der Studieren- 


den aus (Hypothese 3/). 
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Erneut legen zahlreiche Studien weitere Einflussmerkmale nahe. Auf der kontex- 
tuellen Ebene haben viele Studien aus unterschiedlichen Fachern einen Wandel der 
studentischen Lehr-Lern-Beliefs von lehr- zu lernzentrierten Konstrukten im Verlauf 
des Studiums aufgezeigt (vgl. Kapitel 2.1.3.2). Auf&erdem gibt es auf der znternalen 
Ebene qualitative domaneniibergreifende (vgl. Kapitel 2.1.3.2) und -spezifische Hin- 
weise (vgl. Kapitel 2.2.2.2), die die Bedeutung der eigenen Schulzeit bei der Konst- 
ruktauspragung nahelegen. SchlieBlich haben zwei Studien abermals Geschlechter- 
differenzen verdeutlicht (vgl. Kapitel 2.1.3.2). 

Zur Beantwortung der Frage, in welchem Zusammenhang die geschichtstheore- 
tischen und geschichtsdidaktischen Uberzeugungen von erfahrenen Geschichtslehr- 
personen mit der Gestaltung ihres Geschichtsunterrichts stehen (Frage 4, 6), wurde 
domönenübergreifende sowie -spezifische Literatur herangezogen. Zuniachst stelle 
ich die tibergreifenden Tendenzen dar. 

Sowohl für die epistemologischen Beliefs (vgl. Kapitel 2.1.2.3) als auch die Lehr- 
Lern-Uberzeugungen (vgl. Kapitel 2.1.3.3) sowie mit Blick auf beide Konstrukte (vgl. 
Kapitel 2.1.4.2) liegen einige quantitative Studien vor, die nahelegen, dass die jewei- 
ligen Konzepte der Lehrpersonen mit der Unterrichtsumsetzung zusammenhangen. 
Allerdings verdeutlichen die meisten vorliegenden Untersuchungen disparate Verbin- 
dungen. Besonders qualitative Analysen verweisen darauf, dass diese Befunde unter 
anderem von den Erhebungsmethoden (z.B. niedrig-inferente vs. hoch-inferente 
Analysen) abhangig sind (vgl. z.B. Kapitel 2.1.3.3). 

In Geschichte verweist die Mehrzahl der Arbeiten hingegen auf Abweichungen 
zwischen den epistemologischen Konstrukten und der Unterrichtspraxis. So belegen 
zum Beispiel mehrere Studien, dass lediglich der Geschichtsunterricht von Lehrper- 
sonen mit epistemologischen Extrempositionen (z.B. objektivistischer «storyteller» 
vs. konstruktivistischer «investigator») Strukturen aufweist, die aus theoretischer 
Sicht zu den Konzepten passen. Eine weitere Studie verdeutlicht darüber hinaus 
graduelle Unterschiede des Unterrichts von Geschichtslehrpersonen mit unterschied- 
lichen Konstrukten, etwa beim Umfang der Selbsttatigkeit der Lernenden, wahrend 
sich die Probandinnen und Probanden darin glichen, dass sie Medien vor allem 
nutzten, um Informationen zu erarbeiten und die Geschichte der Lektion voranzu- 
bringen. Fir den Deutschschweizer und deutschen Kontext liegen bisher keine Stu- 
dien vor, in denen der Zusammenhang untersucht wurde. Allerdings verweisen die 
Resultate der geschichtsdidaktischen Unterrichtsforschung in der Deutschschweiz 
darauf, dass Medien ebenfalls lediglich zur Informationserarbeitung genutzt werden 
(vgl. Kapitel 2.2.1.3). Daher ist zu vermuten, dass meine qualitativen Analysen ahn- 
liche Unterrichtsstrukturen und Zusammenhange zutage fördern. 
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In vergleichbarer Weise wird selten von kohiörenten Verknüpfungen zwischen 
den Lehr-Lern-Konstrukten und der Unterrichtsstruktur berichtet. Eine Studie zeigt 
jedoch, dass Geschichtslektionen in der Deutschschweiz lehrzentriert sind und die 
Lehrpersonen, davon abweichend, lernorientierte Konstrukte angeben (vgl. Kapitel 
2.2.2.3). Daher gehe ich davon aus, dass in meiner Untersuchung vergleichbare Ten- 
denzen zu finden sind. 

Um schlieSlich die Frage nach den Erklarungsansützen für die Ubereinstimmun- 
gen und Abweichungen zwischen den Beliefs der Lehrpersonen und der Unterrichts- 
struktur zu beantworten (Frage 5), habe ich die Ergebnisse qualitativer Analysen, in 
denen unterschiedliche Aspekte als Erklarungsansatze deutlich werden, in 2227 
dung 4 (S. 149) systematisiert. Diese sind, wiederum Buehl und Beck folgend, in in- 
trapersonale und kontextuelle Aspekte unterscheidbar. Die kontextuellen Faktoren 
lassen sich auf der Ebene des (National-)Staates,* der Region, der Schule und des 
Klassenraumes differenzieren.”” 

Für die epistemologischen Uberzeugungen verdeutlichen domönenübergreifen- 
de Untersuchungen, dass EFinflussgröften auf der staatlichen und regionalen Ebene, 
etwa die Inhaltsorientierung des Lehrplanes und der Schulbiicher, die Durchführung 
von Leistungstests oder der Zeitumfang, den die Lehrpersonen zur Reflexion haben, 
die Umsetzung der Beliefs in die Unterrichtspraxis beeinflussen. Auf der regionalen 
und schulischen Ebene stellen Strukturmafğnahmen der Schulverwaltungen, Vorga- 
ben der Schulleitungen oder die Ansichten von Kolleginnen und Kollegen und Eltern 
Einflussfaktoren dar. Auf der Schnittstelle zwischen kontextueller und personaler 
Ebene wird deutlich, dass Lehrpersonen ihre Uberzeugungen und ihr Vorgehen zum 
Teil je nach Schulfach unterscheiden. Intrapersonell ist die Umsetzung von epistemo- 
logischen Annahmen in unterrichtliche Praxis zudem davon abhangig, ob die Lehr- 
krafte über die dazu passenden Lehrstrategien verfügen (vgl. Kapitel 2.1.2.3). 


528 «National-» wurde hier anders als bei Buehl und Beck in Klammern gesetzt, weil zumindest im 
europdischen Kontext auch supranationale Aspekte wie etwa internationale Vergleiche der 
OECD eine Rolle spielen. Vgl. z.B. OECD, TALIS 2013 Results. 

529 Vgl. Buehl und Beck, «The Relationship Between Teachers’ Beliefs and Teachers’ Practices», 
74-79. 
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Abbildung 4: Modell der Zusammenhange zwischen Beliefs und Unterrichtspraxis”?0 


Zwei Studien in Geschichte bestatigen in ganz ahnlicher Weise, dass sowohl erfahre- 
nen als auch angehenden Lehrpersonen die Lehrstrategien fehlen. AuBerdem schei- 
nen die Lernziele der Lehrpersonen (z.B. Geschichtsbegeisterung), die eigenen 
Schulerfahrungen und die Erwartungen der Lernenden die Ausprigung der Uber- 
zeugungen zu verhindern (vgl. Kapitel 2.2.1.3). Offen bleibt, ob die Befunde eben- 
falls fiir deutschschweizerische Lehrpersonen gelten, da Studien dazu bisher fehlen. 

Für die Lehr-Lern-Uberzeugungen hingt die Umsetzung der Konstrukte auf der 
Schulebene vom Schultyp und im Klassenraumkontext von der Zusammensetzung 
der Lerngruppen ab. Fiir dieses Konstrukt liegen insbesondere fachfremde Studien 
vor, die intrapersonelle Aspekte fokussieren und verdeutlichen, dass diese in einem 
komplexen Verhaltnis zu Kontextbedingungen stehen. So kommt es auf die Relevanz 
der lehr-lerntheoretischen Uberzeugungen innerhalb des «Belief Systems» sowie auf 


530 Abgewandelt nach Buehl und Beck, 74. 
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die Relation zu anderen Uberzeugungen an (z.B. Lernvoraussetzungen der Schiile- 
rinnen und Schiller, Umsetzbarkeit der Lehrplan- und Prüfungsvorgaben). Auferdem 
verweisen die Untersuchungen darauf, dass die Umsetzung von Lehr-Lern-Uberzeu- 
gungen davon abhangig ist, ob die Lehrkrafte über entsprechende fachdidaktische 
Kompetenzen in Form von Lehrstrategien verfügen (vel. Kapitel 2.1.3.3). 

Eine fachspezifische Studie hat ebenfalls aufgezeigt, dass die (angehenden) Lehr- 
personen über die notwendigen Unterrichtsstrategien verfügen müssen, um konst- 
ruktivistische Lehr-Lern-Überzeugungen im Geschichtsunterricht umzusetzen. Zu- 
dem hat sie darauf aufmerksam gemacht, dass insbesondere bei Anfangerinnen und 
Anfangern Schwierigkeiten bei der Klassenführung für ein transmissives Vorgehen 
sorgen (vgl. Kapitel 2.2.2.3). Allerdings ist die genannte Studie bisher die einzige, die 
sich der Frage aus domanenspezifischer Sicht widmete. 

Wahrend in Geschichte bisher keine Arbeiten vorgelegt wurden, in denen der 
Zusammenhang zwischen beiden Konstrukten und dem Unterricht der Lehrenden 
in den Blick genommen wird, ist in Studien aus unterschiedlichen Domanen die 
technische Ausstattung auf der Schnittstelle zwischen Schul- und Klassenraumkon- 
text als Einflussparameter herausgearbeitet worden. AufSerdem scheint das Thema 
eine Relevanz bei der Umsetzung der Uberzeugungen zu haben. Zudem spielen auf 
der Schnittstelle zwischen intrapersoneller und kontextueller Ebene die persönlichen 
Erfahrungen der Lehrpersonen in der eigenen Schulzeit und wahrend der Ausbildung 
eine Rolle. Daneben zeigt sich auch hier, dass es insbesondere auf die Struktur der 
Beliefs, die Relationen untereinander und die subjektive Relevanz ankommt. So sind 
etwa bei der einen Lehrperson die Uberzeugungen zu Zielen besonders wirkmachtig 
fur die Unterrichtsgestaltung, wahrend bei der anderen Lehrkraft epistemologische 
Annahmen traditionale Unterrichtsumsetzungen bestarken, obwohl diese im Wider- 
spruch zum Unterrichtskontext (Ausbildende, Kolleginnen und Kollegen) stehen. 
Zudem scheint die Umsetzung von kontextualistisch-reflektierten epistemologische 
Beliefs und konstruktivistischen Lehr-Lern-Überzeugungen davon abzuhangen, ob 
beide Konstrukte koharent zueinander ausgepragt sind (kontextulistisch und konst- 
ruktivistisch), ob die Umsetzung von einem antiautoritiren Rollenkonzept gestützt 
wird und ob die Lehrkraft über Selbstwirksamkeitstiberzeugungen verfügt, in denen 
sie die Umsetzbarkeit ihrer Beliefs annimmt (vgl. Kapitel 2.1.4.2). Damit zeigt sich 
insgesamt, dass nicht von einer linearen Beziehung zwischen epistemologischen sowie 
lehr-lerntheoretischen Uberzeugungen und der Unterrichtsstrukturierung auszuge- 
hen ist. Vielmehr ist die Umsetzung von Beliefs in die unterrichtliche Praxis von 
komplexen intrapersonellen und kontextbezogenen Vorgangen sowie von der Struk- 
tur der Rahmbedingungen abhangig. 
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Insgesamt wird aufgrund des Forschungstiberblicks deutlich, dass bisher weder 
im englisch- noch im deutschsprachigen Kontext systematisch untersucht wurde, 
welche Einflussfaktoren bei der Auspragung der Konstrukte von (angehenden) Ge- 
schichtslehrkraften eine Rolle spielen. Aufğerdem fehlen deutschsprachige Studien, 
die dem Zusammenhang zwischen den Konstrukten und der Unterrichtsgestaltung 
nachgehen. Diese Forschungslücke adressieren meine empirischen Untersuchungen, 
deren Resultate nun prasentiert werden. 
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Für die Darstellung meiner empirischen Studien beginne ich mit einer Ubersicht zu 
den Forschungsmethoden zur Analyse von «Teachers’ Beliefs». Daraufhin wird das 
Forschungsdesign der Studie skizziert. Darin eingebettet wird aufğerdem das For- 
schungsfeld charakterisiert. Schlieflich stelle ich die empirischen Untersuchungen vor. 


3.1 Forschungsmethoden zur Erfassung von «Teachers’ Beliefs» 


Fiir die Untersuchung von Uberzeugungen kommen unterschiedliche qualitative und 
quantitative Erhebungsverfahren zum Finsatz, wie Schraw und Olafson in einem 
Uberblicksartikel betonen. Am hüufigsten wiirden Fragebogenerhebungen genutzt. 
Diese hatten den Vorteil, dass eine grobe Anzahl an Probandinnen und Probanden 
einbezogen werden kénne, deren Antworten elaborierten statistischen Auswertungs- 
verfahren zuganglich selen. Infolgedessen werde es möglich, die Ergebnisse mit de- 
nen anderer Studien zu vergleichen. Eine Herausforderung stelle jedoch die Validie- 
rung der Konstrukte anhand interner statistischer Verfahren (z.B. konfirmatorische 
Faktorenanalysen) oder über Aufenkriterien dar. 

Darüber hinaus eigneten sich unterschiedliche Interviewverfahren (z. B. offene und 
teilstrukturierte), um ein vertieftes Verstandnis hinsichtlich der Struktur der Konstruk- 
te bei einzelnen Subfekten, der Beziehung unterschiedlicher Beliefs zueinander (z.B. 
epistemologische, lehr-lerntheoretische, auf Lernende bezogene usw.) und der subjek- 
tiven Auspragungen zu erhalten. Weiterhin wurden Unterrichtsbeobachtungen genutzt, 
um aus den erkennbaren Aktivitaten auf die Uberzeugungen der Beteiligten zu schlie- 
Ben. Auferdem diene dieses Vorgehen dazu, solche Konstrukte, die mittels einer an- 
deren Methoden erhoben wurden, mit den Unterrichtshandlungen der Lehrpersonen 
zu vergleichen. Weiterhin dienen Unterrichtmaterialien der Validierung anderer Erhe- 
bungsdaten, schriftliche Selbstaussagen wie Essays zur Erfassung fachinhaltlicher As- 
pekte oder kontextueller Einfliisse, Unterrichtsvignetten zur Analyse der Situierung 
der Uberzeugungen, Portfolios fiir die Untersuchung der Entwicklung der Beliefs so- 
wie Visualisierungen zur Erhebung der Beziehungen zwischen Konstrukten.”*! 

Welche Verfahren zur Erhebung epistemologischer Uberzeugungen eingesetzt 
werden, hangt nach Mason unter anderem von der Art der theoretischen Konzeptu- 


531 Vgl. Schraw und Olafson, «Assessing Teachers’ Beliefs. Challenges and Solutions», 90-95. 
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alisierung (vgl. Kapitel 2.1.2.1) ab. Im Rahmen der linearen Entwicklungskonzepte 
selen zunachst vor allem Interviews, spater, um die Reprisentativitit zu erhöhen, 
ebenfalls geschlossene Fragebögen eingesetzt worden. Diese wiirden seit den 2000er 
Jahren ebenfalls von Forschenden des dimensionalen Forschungsstrangs eingesetzt. 
Wahrend bei Interviews und anderen qualitativen Verfahren neben Fragen der Aus- 
sagereichweite vor allem der Aufwand problematisiert werde, erweise sich in quan- 
titativen Untersuchungen die Konstruktvalidierung und Reliabilitit von Fragebögen 
beim Finsatz in unterschiedlichen Gruppen als Herausforderung. Zudem vverde die 
Verwendung von Likert-Skalen in Fragebögen kritisiert. So sei bei dimensionalen 
Erhebungen (z. B. Struktur und Sicherheit des Wissens) undeutlich, was eine Antwort 
uber- oder unterhalb des Mittelpunkts einer Skala im Hinblick auf die Entwicklung 
epistemologischer Konzepte bedeute. AufSerdem bleibe bei Fragebogenerhebungen 
grundsützlich offen, wie Zustimmungen oder Ablehnungen zu deuten seien. Fraglich 
bleibe etwa, ob Zustimmungen generell als Verfügen über die angegebenen Uberzeu- 
gungen und Ablehnungen als Nicht-Verfügen zu deuten seien. 

Erganzend schlagt Mason daher qualitative Erhebungen etwa mittels «think- 
aloud protocols» oder «cognitive interviews» auf der Grundlage von Fragebogen 
vor.” Erkmen empfiehlt für die Erhebung der Konstrukte von Lehrpersonen Stimu- 
lated-Recall-Interviews anhand des Unterrichts der Probandinnen und Probanden, 
um die Uberzeugungen mittels Impulsen (z.B. Audioaufnahmen), die auf spezifische 
Lehr-Lern-Situationen bezogen sind, zu verflüssigen.”” Noch weiter geht Kelly, der 
aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive vorschlagt, Lehr-Lern-Prozesse als 
«epistemic practice» zu begreifen und diese mittels ethnografischer Unterrichtsana- 
lysen in der Tiefe zu untersuchen.””" 

In Geschichte sind inzwischen ebenfalls geschlossene Fragebogenerhebung mit 
mehrstufigen Likert-Skalierungen (z. B. von «stimme nicht zu» bis «stimme zu») für 
die Erfassung der epistemologischen Beliefs von Lernenden und von Geschichtslehr- 
personen eingesetzt worden. Ahnlich wie in domaneniibergreifenden Studien stellte 
jedoch die statistische Bestatigung der Struktur der Beliefs (Konstruktvalidierung) 
sowie die Entwicklung von angemessen reliablen Skalen sowohl in Arbeiten, in denen 
von einem linearen Forschungsansatz ausgegangen wurde, als auch in solchen Studien, 
in denen der dimensionalen Tradition gefolgt wurde (vgl. Kapitel 2.1.2.1), eine Her- 
ausforderung dar. So gelang es zum Beispiel Maggioni, ausgehend von einem linearen 


532 Vel. Mason, «Psychological Perspectives on Measuring Epistemic Cognition», 376-86. 
533 Vel. Erkmen, «Ways to Uncover Teachers’ Beliefs». 
534 Vel. Bendixen, «Teaching for Epistemic Change in Elementary Classrooms», 398-404. 
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Ansatz, nicht, die theoretisch intendierten Stufen («copier», «borrower», «criteria- 
listə) zu bestatigen. AufSerdem schwankten die Reliabilitaten der Skalen im unteren 
Bereich noch akzeptabler Kennwerte (a = .60 — .72).°” Stoel et al. berichten darüber 
hinaus von schlechten bis akzeptablen Reliabilitaten (a = .52 — .79) in ihren dimen- 
sionalen Analysen.”?€ Ahnliche Schwierigkeiten stellten O”Neill et al. in einer Studie 
zu den epistemologischen Konzepten von kanadischen Lernenden fest.”” Lediglich 
Mierwald et al. konnten kürzlich in einer deutschen Studie mit einem adaptierten 
Instrument Maggionis an einem Sample mit Sekundarschilerinnen und -schülern die 
erwarteten Stages explorieren und akzeptable (a = .68 — .70)** bis gute (a = .50 — .83) 
Reliabilitatskennwerte nachvveisen.”” Sie nahmen jedoch keine konfirmatorischen 
Analysen zur Konstruktvalidierung vor. 

Daneben kamen qualitative Methoden zum Einsatz. So nutzten McCrum sowie 
Voet und De Wever halbstrukturierte Interviews bei erfahrenen Lehrpersonen.”“” 
Maggioni verwendete kognitive Interviews anhand ihrer Fragebogenitems bei Ler- 
nenden und Lehrpersonen, um die Denkprozesse wahrend der Beantwortung zu 
ergründen.”" Au$erdem legte Sehröer deutschen Referendarinnen und Referendaren 
Unterrichtsvignetten vor und analysierte die AuSerungen wahrend der Konstruktion 
von Beispielaufgaben, um unter anderem die vrissenschaftstheoretischen Konstrukte 
der Befragten handlungsnah zu erfassen.””” Demgegenüber wurden Stimulated-Re- 
call-Interviews, wie Erkmen sie vorschlagt,”” in Geschichte noch nicht eingesetzt. 

Ein methodologischer Ubersichtsartikel fiir die Erhebungen von lehr-lerntheo- 
retischen Uberzeugungen liegt bisher nicht vor. Vergleicht man die in der Literatur- 
übersicht (vgl. Kapitel 2.1.3) berücksichtigten Studien, so sind allerdings ahnliche 


535 Vgl. Maggioni, VanSledright und Alexander, «Walking on the Borders», 199-205. 

536 Vel. Stoel u.a., «Measuring Epistemological Beliefs in History Education», 127. 

537 Vgl. O”Neill, Guloy und Sensoy, «Strengthening Methods for Assessing Students’ Metahistorical 
Conceptions», 7-10. 

538 Vgl. Mierwald u.a., «Fragebogen auf dem Prüfstand — Ein Beitrag zur Erforschung und Weiter- 
entwicklung eines bestehenden Instruments zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen in 
der Domöne Geschichte», 187. 

539 Vgl. Mierwald, Lehmann und Brauch, «Zur Verinderung epistemologischer Uberzeugungen im 
Schiilerlabor». 

540 Vel. McCrum, «History Teachers’ Thinking about the Nature of Their Subject», 75, Voet und 
De Wever, «History Teachers’ Conceptions of Inquiry-Based Learning, Beliefs about the Nature 
of History, and Their Relation to the Classroom Context», 60. 

541 Vgl. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 125f. 

542 Vel. Schroer, Individuelle didaktische Theorien und Professtonswissen: Subjektive Konzepte gelin- 
genden Geschichtsunterrichts wabrend der schulpraktischen Ausbildung, 153-62. 

543 Vgl. Erkmen, «Ways to Uncover Teachers’ Beliefs». 
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Erhebungsverfahren wie für die epistemologischen Beliefs zu finden. So nutzten 
Forschende, die das Konstrukt dichotom zwischen Transmission und Konstruktivis- 
mus operationalisieren,** ebenso wie solche, die Lehr-Lern-Beliefs auf einem Konti- 
nuum differenzieren,”” geschlossene Fragebögen. 

Autorinnen und Autoren, die hingegen davon ausgehen, Uberzeugungen seien 
implizit ausgepragt, verwendeten Interviews und metaphorische Analysen, um die 
Tiefendimensionen der lehr-lerntheoretischen Konzeptionen von angehenden und 
erfahrenen Lehrkraften zu ergründen.”“ Dabei dürften für die jeweiligen Verfahren 
dieselben Einschrankungen gelten, die oben ftir die Erfassung der epistemologischen 
Konstrukte vorgestellt wurden. 

In Geschichte setzten etwa Messner und Buff bei erfahrenen Lehrpersonen oder 
Fenn bei Studierenden ebenfalls quantitative Fragebogenerhebungen ein. Allerdings 
haben die genannten Autorinnen und Autoren keine konfirmatorische Konstruktva- 
lidierung vorgenommen.””” 

Voet und De Wever nutzten ihre Daten, die aus halbstrukturierten Interviews 
stammten, für die kategoriale Analyse der Lehrkonstrukte von erfahrenen Lehrkraf- 
ten.”” Auferdem hat Schröer Interviews anhand von Unterrichtsvignetten genutzt, 
um die unterrichtsmethodischen Konzepte von deutschen Referendarinnen und Re- 
ferendaren zu erfragen.”” Stimulated-Recall-Interviews anhand der Videos des Un- 
terrichts der Probandinnen und Probanden kamen wiederum nicht zum Einsatz. 

Insgesamt wird deutlich, dass sowohl domönenübergreifend als auch -spezifisch 
für beide Untersuchungsschwerpunkte multiple Methoden eingesetzt werden, die 
ihre jeweiligen Starken und Schwachen aufweisen. Skott folgert: «the task for the 
researcher is to infer or attribute beliefs to research participants based on different 
types of data.ə”” Damit besteht die methodologische Herausforderung darin, einer- 


seits Erhebungsinstrumente zu nutzen, die den jeweiligen Konstrukten gerecht wer- 


544 Vel. Voss u.a., «Uberzeugungen von Mathematiklehrkraften». 

545 Schlichter, «Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen», 59ff. 

546 Vel. Martinez, Sauleda und Huber, «Metaphors as Blueprints of Thinking about Teaching and 

Learning», 968. 

547 Vel. Messner und Buff, «Lehrerwissen und Lehrerhandeln im Geschichtsunterricht — didakti- 

sche Überzeugungen und Unterrichtsgestaltung»; Fenn, «Beeinflusst geschichtsdidaktische 

Lehre die subjektiven Theorien von Studierenden zu Lehren und Lernen im Geschichtsunter- 

richt? Ergebnisse einer empirischen Interventionsstudie». 

548 Vel. Voet und De Wever, «History Teachers’ Conceptions of Inquiry-Based Learning, Beliefs 

about the Nature of History, and Their Relation to the Classroom Context», 60f. 

549 Vel. Schroer, Individuelle didaktische Theorien und Professionswissen: Subjektive Konzepte gelin- 
genden Geschichtsunterrichts todbrend der schulpraktischen Ausbildung, 153¢E. 

550 Vel. Skott, «The Promises, Problems, and Prospects of Research on Teachers’ Beliefs», 20. 
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den und die sich gegenseitig erganzen, um die Schwachen des jeweils anderen Ver- 
fahrens auszugleichen. Andererseits sollten die Verfahren die zeitlichen und 
ökonomischen Ressourcen einer Doktorarbeit nicht überschreiten. 

In den nachsten Kapiteln wird zunachst der Erhebungskontext und das Design 
der Studie vorgestellt, damit deutlich wird, wie ich versucht habe, den Anforderungen 
im Kontext des Erhebungsrahmens gerecht zu werden. AnschlieSend werden als 
Erstes die quantitativen Vorgehensweisen und Befunde vorgestellt, bevor die quali- 
tativen Untersuchungen entfaltet werden. 


3.2 Forsdhungsdesign 


Im Rahmen meiner Studie habe ich insgesamt vier Piloterhebungen durchgeführt, 
bevor die quantitativen und qualitativen Haupterhebungen erfolgten, die im Zent- 
rum dieser Arbeit stehen. Das Forschungsdesign ist zusammenfassend in Abbildung 
5 dargestellt. 


pa Pe IE aan Quantitative : Qualitative : 
' : Pilot 3: Haupterhe- | Haupterhe- | 
Pilot 2: Quantitative Pilot 4: bung: bung: 
| Qualitative | Erhebung der Quantitative Erhebung bei : Unterrichts- : 
: Erhebung ' Beliefs bei Erhebung bei Studierenden " videografie und : 
ə a : geschichts- : Studierenden Studierenden und Lehrperso- : Stimulated- | 
: İ : theoretischer : (CH) im (CH, D) im nen (CH) im Recall-Inter- 
: : Beliefsvon : Rahmen von Rahmen von Rahmen von : views mit zwei 
' pilot 1: | Studierenden : VisuHist VisuHist VisuHist ' Lehrpersonen ! 
' Qualitative | 1 imRahmen : (Frithjahrs- (Herbst- (Frühiahrs- :£ (Oktober- ii 
| Fallstudie , : von VisuHist : semester semester semester :— November : 
| (Mai 2013) : : (Okt. 2013) : 2014) 2014) 2015-2016) : 2015) : 


Abbildung 5: Forschungsdesign der vorliegenden Studie 


Fur einen ersten Versuch konnte ich im Mai 2013 eine qualitative Fallanalyse mit 
einer erfahrenen deutschen Geschichtslehrperson, die zum Erhebungszeitpunkt 
uber mehr als zwanzig Jahre Unterrichtserfahrung verfügte und auferdem in der 
Ausbildung der zweiten Ausbildungsphase als Fachleiter in Geschichte aktiv war, 
durchführen (Pilot 1).?! So war es, wie von Mayring empfohlen,”” möglich, die tech- 


551 Vgl. Nitsche, «Geschichtstheoretische und -didaktische Uberzeugungen von Lehrpersonen. Be- 
griffliche und empirische Annaherungen an ein Fallbeispiel». 
552 Vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 98. 
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nischen Voraussetzungen für die Unterrichtsvideografie sowie das Interviewvorge- 
hen und die heuristische Qualitat der Theorien zu erproben. 

Seit Oktober 2013 ist die Studie in der Deutschschweiz verortet und in den 
gröŞeren Kontext des Forschungsprojekts «VisuHist — Auspragung und Genese pro- 
fessioneller Kompetenz bei Geschichtslehrpersonen» eingebunden. Dieses ist insti- 
tutionell am Zentrum Politische Bildung und Geschichtsdidaktik der Padagogischen 
Hochschule FHNW in Aarau angesiedelt und wurde im Zeitraum von 2013 bis 2016 
vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) gefördert. Im Projekt geht es vor allem 
darum, die historischen und fachdidaktischen Kompetenzen von angehenden Ge- 
schichtslehrpersonen auf der Sekundarstufe I und TI zu untersuchen.”” 

In der Deutschschweiz ist die Ausbildung von Geschichtslehrpersonen kantonal 
organisiert. Seit 2005 müssen Kandidatinnen und Kandidaten für alle Schulstufen ein 
Hochschulstudium absolvieren. Für die Zugangsberechtigung benötigen sie ein Ma- 
turaexamen nach dem Abschluss der Sekundarstufe II. Alternativ können interessier- 
te Personen nach einer erfolgreich bestandenen Berufsmatur eine sogenannte Passe- 
relle-Ergünzungsprüfung der Schweizerischen Maturitatskommission ablegen™ 
Auferdem ist es an den padagogischen Hochschulen nach bestandener Berufs- oder 
Fachmatur bzw. nach einer Berufslehre und mit dreijahriger Berufserfahrung möglich, 
eine Aufnahmeprüfung zu absolvieren.”” 

Bei angehenden Geschichtslehrpersonen für die Sekundarstufe II wird haufig ein 
Masterabschluss in Geschichte auf Universitatsniveau vorausgesetzt, fiir den zuvor ein 


t.”” An Universitaten kann ebenfalls eine Aufnah- 


Bachelor-Studium zu absolvieren is 
meprüfung absolviert werden, wenn die oben genannten Zulassungsvoraussetzungen 
zum Studium fehlen.”” Einige Kantone (z. B. Zürich) bieten für den Erwerb des Lehr- 
diploms fiir die Sekundarstufe II bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Aus- 


bildungsteile im Rahmen des Universitatsstudiums an,”” wahrend Studierende in 


553 Vel. Waldis u.a., «Der Unterricht wird fachlich korrekt geleitet>. Theoretische Grundlagen, 
Entwicklung der Instrumente und empirische Erkundungen zur videobasierten Unterrichtsre- 
flexion angehender Geschichtslehrpersonen». 

554 Vel. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), «Reglement über 
die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir Lehrkrafte der Sekundarstufe I». 

555 Vel. z.B. Institut Sekundarstufe I und II, Padagogische Hochschule FHNW, «Bachelor Sekun- 
darstufe I integriert». 

556 Vel. z.B. Padagogische Hochschule Bern, «Fachwissenschaftliche Voraussetzungen». 

557 Vel. z.B. Universitatsleitung Universitat Zürich, «Reglement zur Verordnung über die Aufnah- 
mepriifung an die Universitat Zürichə. 

558 Vel. z.B. Philosophische Fakultat Universitat Zürich, «Studienordnung zum Studiengang <Lehr- 
diplom für Maturitatsschulen>», 34ff. 
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anderen Kantonen (z.B. Bern) zunüchst ihren Master in Geschichte abschliefen müs- 
sen, bevor sie an einer padagogischen Hochschule bildungswissenschaftliche und 
fachdidaktische Prüfungsanteile absolvieren.”” 

Demgegenüber werden angehende Geschichtslehrpersonen für die Sekundar- 
stufe I seit 2005 in allen Deutschschweizer Kantonen sowohl fachwissenschaftlich als 
auch bildungswissenschaftlich und fachdidaktisch an padagogischen Hochschulen 
ausgebildet.* Vor 2005 benötigten diese Personen in den meisten Kantonen einen 
Universitatsabschluss, bevor sie an sogenannten Lehrerseminaren auf die Schulpraxis 
vorbereitet wurden! 

Wahrend der Ausbildung sind aufğerdem diverse Schulpraktika obligatorisch, die, 
uber mehrere Semester verteilt, zwischen einigen Tagen und mehreren Wochen dau- 
ern oder an einzelnen Tagen tiber das gesamte Semester verteilt stattfinden. Insgesamt 
dauert der schulpraktische Anteil der Ausbildung ein Jahr. Es ist jedoch üblich, dass 
die angehenden Lehrkrafte wahrend des Studiums Stellvertretungen übernehmen, 
sodass die Erfahrungen im Unterrichten zwischen den einzelnen Studierenden stark 
differieren. Zusammenfassend ist das Untersuchungsfeld als sehr heterogen zu 
bezeichnen. 

Insgesamt waren Studierende von fiinf padagogischen Hochschulen (PH) und 
einer Universitat der Deutschschweiz an der Erhebung beteiligt. Der Weg ins Feld 
erfolgte, indem die Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktiker gebeten wurden, sich 
mit ihren Seminargruppen zu beteiligen. 

Im Rahmen der VisuHist-Studie erfolgte im Herbstsemester 2013 eine qualitative 
Erhebung der geschichtstheoretischen Beliefs von angehenden Deutschschweizer 
Geschichtslehrpersonen des Studienjahrgangs 2013-2015 an drei padagogischen 
Hochschulen der Deutschschweiz (N = 105). Dazu wurden die Befragten im Rahmen 
der Erhebung ihrer historisehen Kompetenzen mittels Paper-und-Pencil-Test zu Be- 
ginn ihrer fachdidaktischen Ausbildung in einer offenen Aufgabenstellung gebeten, 
zu erlautern, wie aus ihrer Sicht historisches Wissen entsteht und wie dieses zu cha- 
rakterisieren ist. Die Resultate wurden inhaltsanalytisch ausgewertet und zeigten das 
analytische Potenzial der Konzeption geschichtstheoretischer Beliefs auf (Pilot 2).° 


559 Vgl. Padagogische Hochschule Bern, «Fachwissenschaftliche Voraussetzungen». 

560 Vel. Sperisen und Ziegler, «The Great Upheaval. The Reform of History Teacher Education in 
Switzerland». 

561 Vel. Criblez, «Die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz seit 1990: Re- 
formprozesse, erste Bilanz und Desiderata», 24f. 

562 Vgl. Nitsche, «Geschichtstheoretische und -didaktische Beliefs angehender und erfahrener 
Lehrpersonen — Einblicke in den Forschungsstand, die Entwicklung der Erhebungsinstrumente 
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Die Erfahrungen der qualitativen Voruntersuchungen einbeziehend, erfolgte die 
Entwicklung von zwei Fragebégen, die geschichtstheoretische und -didaktische Be- 
liefs erfassen sollten. Beide Instrumente wurden im Friihjahrssemester 2014 bei an- 
gehenden Deutschschweizer Geschichtslehrkraften des Studienjahrgangs 2013-2015 
zum zweiten Erhebungszeitpunkt an einer PH im Rahmen der VisuHist-Studie ein- 
gesetzt (N = 49) (Pilot 3). 

Da die dort eingesetzten quantitativen Instrumente noch nicht den statistischen Er- 
wartungen entsprachen, wurden sie nach einer Uberarbeitung zwischen September 2014 
und Marz 2015 erneut erprobt. Neben Deutschschweizer Probandinnen und Probanden 
(n = 194) von vier padagogischen Hochschulen des Studienjahrgangs 2014-2015, die an 
den «VisuHist»-Erhebungen zu Beginn ihres Studiums teilnahmen, konnten Studierende 
einer deutschen Universitat (n = 88) gewonnen werden, indem ich meine persönlichen 
Kontakte zu den dortigen Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern genutzt habe. Dies 
diente dazu, die Kontextsensivitat der Fragebögen zu testen (Pilot 4).°” 

Da die statistischen Kennwerte vor allem fiir den geschichtstheoretischen Frage- 
bogen noch nicht ganz den Erwartungen entsprachen, erfolgte mit Blick auf die 
Haupterhebung eine letzte Uberarbeitung. An dieser nahmen schlieSlich Studierende 
aller sechs an der «VisuHist-Studie» beteiligten Deutschschweizer Institutionen des 
Studienjahrgangs 2014-2016 teil, welche sich am Ende ihrer fachdidaktischen Aus- 
bildung befanden. Die so gewonnenen Daten habe ich für die vorliegende Arbeit 
genutzt, um die Hypothesen 1a bis 3f zu testen (vgl. Kapitel 2.3). Die genutzten quan- 
titativen Methoden werden ausführlich in Kapitel 3.3.1 vorgestellt. 

Auferdem wurden erfahrene Geschichtslehrpersonen von insgesamt 33 Schulen 
auf der Sekundarstufe I und II in den Kantonen Aargau, Bern, Luzern und Thurgau 
angefragt, ob sie sich an der Studie beteiligen wollten. Aus diesem Kreis erklarten 
sich zwolf Lehrpersonen bereit, die Beltefs-Fragebögen auszufüllen. Zwei Lehrper- 
sonen nahmen schlieSlich an der qualitativen Vertiefungsstudie teil. Diese zielte da- 
rauf, den Zusammenhang zwischen den Beliefs der Probandinnen und Probanden 
und der Unterrichtsgestaltung zu untersuchen und auberdem Erklarungsansötze für 
divergierende Verbindungen herauszuarbeiten (Forschungsfragen 4-6). Die Entschei- 
dung, erfahrene und nicht angehende Lehrpersonen zu rekrutieren, erfolgte aus 


pragmatischen Erwagungen, da die Unterrichtspraktika der Studierenden, wie oben 


und erste Ergebnisse», 97. 

563 Vel. Nitsche und Waldis, «Geschichtstheoretische und -didaktische Beliefs von angehenden 
Geschichtslehrpersonen in Deutschland und in der Deutschschweiz — Erste Ergebnisse quanti- 
tativer Erhebungen». 
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dargestellt, sehr divers gestaltet sind, sodass die Vergleichbarkeit erschwert gewesen 
ware, wenn der Unterricht der Studierenden analysiert worden ware. Ausführliche 
Ausführungen zum qualitativen Vorgehen sind in Kapitel 3.3.2 zu finden. 

Insgesamt lasst sich das Forschungskonzept meiner Arbeit hinsichtlich der Abfol- 
ge der eingesetzten Verfahren mit Mayring zunachst als «Vertiefungsmodell» bezeich- 
nen. Dabei geht es darum, quantitative Analysen mittels qualitativer Untersuchungen 
zu erganzen, um anhand der qualitativen Befunde die Interpretationen der quantita- 
tiven Daten entweder zu stiitzen oder zu erweitern. In der Gesamtkonzeption folge 
ich jedoch dem «Triangulationsmodell», bei dem qualitative und quantitative Zugange 
integriert werden” Anders als beim Konzept der «Mixed Methods» erfordert die 
Entscheidung für das Triangulationsparadigma nach Prinz und Thünemann nicht nur 
eine Auskunft dariiber, wie Methoden gemeinsam eingesetzt werden, sondern weiter- 
gehende Ervvigungen darüber, wie welche Hinsichten im Forschungsvorhaben ver- 
bunden werden” Dazu unterscheidet Flick die Daten-, Investigatorinnen- und In- 
vestigatoren-, Methoden- sowie Theorietriangulation. Als Datentriangulation 
bezeichnet er das Erheben von Information über dasselbe Konstrukt bei wechselnden 
Personen, an mehreren Orten und zu unterschiedlichen Zeitpunkten. Sind mehrere 
Forschende bei der Auswertung der Daten beteiligt, nutzt er den Terminus «Investi- 
gator-Triangulation». Unter «Methoden-Triangulation» versteht der Autor die Kom- 
bination mehrerer Verfahren wahrend der Daternerhebung. Die Triangulation von 
Theorien definiert er schlieBlich als den Versuch, divergierende theoretische Perspek- 
tiven für die Dateninterpretation nutzbar zu machen. Ziel sei es dabei, die eigene 
Sichtweise zu hinterfragen sowie die Beschranktheit der Methoden und der Daten zu 
erweitern oder zu erganzen, um die Validierung besser zu begriinden.” 

Vor dem skizzierten Hintergrund lassen sich die Arten der Triangulationen, die 
ich in der vorliegenden Arbeit anstrebe, naher beschreiben und begriinden. Eine Da- 
tentriangulation liegt vor, da die beiden Beliefs-Konstrukte an mehreren Orten, von 
unterschiedlichen Personengruppen (Sekundarstufe-I-und-II-Studierende, erfahrene 
Lehrpersonen) zu unterschiedlichen Erhebungszeiten (2014-2015) erfasst wurden. Sie 
wird weiterhin im Bereich der Ergebnisse angestrebt, indem die Angaben der qualitativ 
erhobenen Interviews der beiden Lehrpersonen auf ihre quantitativen Fragebogenan- 
gaben bezogen werden. Eine Investigatorinnen- und Investigatoren-Triangulation 


564 Vgl. Mayring, «Kombination und Integration qualitativer und quantitativer Analyse», ab. 24f. 

565 Vel. Prinz und Thünemann, «Mixed-Methods-Ansatze in der empirischen Schul- und Unter- 
richtsforschung», 237. 

566 Vel. Flick, Triangulation, 13-16. 
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wurde realisiert, da Expertinnen und Experten wahrend der Fragebogenentwicklung 
und der quantitativen Datenauswertung (vgl. Kapitel 3.3.1) sowie wahrend der Ent- 
wicklung des Leitfadens für die Stimulated-Recall-Interviews konsultiert wurden (vel. 
Kapitel 3.3.2). AuBerdem wurden die qualitativen Daten nicht von mir alleine ausge- 
wertet. Vielmehr wurde eine zweite Person zur Uberpriifung der Intersubjektivitat der 
qualitativen Inhaltsanalysen einbezogen (vgl. Kapitel 3.3.2.3). Da beide Beliefs-Kons- 
trukte zunachst mittels quantitativer Verfahren erfasst und anschliefSend durch quali- 
tative Methoden (Videografie, Interview) vertieft untersucht wurden, liegt ebenfalls 
eine Methoden-Triangulation vor. Die Wahl der Fragebogenerhebung ist dabei auf- 
grund der quantitativen Forschungsfragen begriindet, die auf die statistische Model- 
Herung der geschichtstheoretischen und -didaktischen Beliefs bei einer gröferen 
Gruppe von angehenden Lehrpersonen sowie auf die Finflufgröfen und Auspragun- 
gen im Rahmen der Ausbildung zielten. Die qualitativen Vorgehensweisen, Unter- 
richtsvideografie und Interview, sind hingegen notwendig, um die Auspragungen der 
Uberzeugungskonstrukte auf den Unterrichtsprozess bei einzelnen Lehrpersonen zu 
untersuchen.”” Da die Gruppe der beteiligten Lehrpersonen nicht grof ist und die 
Rekrutierung der Lehrpersonen für die Unterrichtsstudien lediglich freiwillig erfolgen 
konnte (Konvenienzsample), ist eine Verknüpfung der Methoden aufgrund von Ext- 
remgruppen, wie dies in der Literatur vorgeschlagen wird,’® nicht möglich. Stattdes- 
sen erfolgt sie, indem die beiden Lehrpersonen der qualitativen Studie in ihren quan- 
titativen Beliefs-Profilen vorgestellt und im Rahmen der Antworten der angehenden 
und erfahrenen Lehrpersonen verortet werden (vgl. Kapitel 3.3.2.4.1). Aufgrund des 
Vergleichs der Analyseergebnisse mit den Interviewdaten hinsichtlich der dort geau- 
Berten Uberzeugungsbereiche mit den quantitativen Angaben der Probandin und des 
Probanden wird es möglich, die inhaltliche Validitat der quantitativen Fragebögen in 
den Blick zu nehmen und Hinweise dafür zu sammeln, fiir welche Uberzeugungsas- 


569 Fine Theorie-Triangulation erfolgt 


pekte die eingesetzten İnstrumente blind bleiben. 
schlieBlich, indem bei der Konstruktion der Instrumente und der Interpretation der 
Ergebnisse die im Theorieteil rezipierten bildungswissenschaftlichen, lernpsychologi- 
schen und geschichtsdidaktischen Ansütze berücksichtigt werden (vel. Kapitel 2.2.5), 
jedoch nicht, indem Forschende mit grundsatzlich unterschiedlichen Forschungspa- 


radigmen an der Auswertung beteiligt sind. 


567 Vel Schraw und Olafson, «Assessing Teachers’ Beliefs. Challenges and Solutions». 
568 Vel. z.B. Sieber, «The integration of fieldwork and survey methods», 1350. 
569 Vel. Flick, Triangulation, 85. 
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3.3 Empirische Untersuchungen 


In den folgenden Abschnitten werden zunachst die quantitativen, anschlieBend die 
qualitativen Untersuchungen entfaltet. Dabei beginne ich jeweils mit der Beschrei- 
bung der Stichprobe, stelle anschliefSend die Erhebungs- und Auswertungsinstru- 
mente vor und entfalte schlieBlich die Ergebnisse. 


3.3.1 Quantitative Untersuchungen>”” 


3.3.1.1 Teilnehmende 

Insgesamt wurden 197 angehende Geschichtslehrpersonen des Studienjahres 2014— 
2015 aus den geschichtsdidaktischen Kursen von fünf padagogischen Hochschulen 
und einer Universitat in der Deutschschweiz gebeten, an der Erhebung teilzunehmen. 
Von diesen beantworteten 186 Personen die beiden Fragebögen. Nachdem Ausreifer 
in den Antworten auf die Beliefs-Fragebögen und die Sozialdatenbefragung (z.B. 
Alter, Unterrichtserfahrung) mittels Boxplot’” in SPSS 24°” identifiziert und ausge- 
schlossen worden sind, besteht der finale Datensatz aus 177 Fallen. Die Befragten 
waren im Mittel 27 Jahre alt (SD = 6.54). 94 Personen sind weiblich. 129 Personen 
studierten an fiinf PH in einem Studiengang fiir Geschichtslehrpersonen auf Sekun- 
darstufe I, wahrend 48 Befragte ein Lehrdiplom für die Sekundarstufe TI anstrebten 
und an einer PH und einer Universitat eingeschrieben waren. 


3.3.1.2 Erhebungsinstrumente und Aufbereitung 

Beliefs. Um die geschichtstheoretischen und -didaktischen Uberzeugungen der Befrag- 
ten zu untersuchen, habe ich den «Epistemological Beliefs Questionnaire in History 
(EBQH)» sowie den «Teaching and Learning Beliefs Questionnaire in History (TLB- 
QH )ə entwickelt, wobei das oben beschriebene mehrstufige Pilotdesign genutzt wurde 
(vel. Kapitel 3.2). Für die erste quantitative Probeerhebung (Pilot 3) wurden für den 
EBQH solche Items (Nr. 13, 14, 16, 18, 21) des «Beliefs about History Questionnaire» 
von Maggioni aus dem Englischen übersetzt und adaptiert, die zur vorgestellten Heu- 
ristik passten (vgl. Kapitel 2.2.5.1) und keine Aussagen zum Lernen enthalten.”” Au- 


570 Bei diesem Kapitel handelt es sich um eine Adaption von Nitsche und Waldis, «The Effects of 
Teacher Training on Prospective History Teachers' Beliefs: A Swiss-German Study». 

571 Vel. z.B. Tukey, Exploratory Data Analysis; IBM, IBM SPSS Statistics 24. Schneller Einstieg, 34. 

572 Vgl. IBM, IBM SPSS Statistics for Windows. 

573 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 356. 
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Berdem erfolgte die Entwicklung von 19 neuen Fragen. Der Fragebogen war in den 
Paper-und-Pencil-Test zur Erfassung der historischen Kompetenzen der Studierenden 
im Rahmen der «VisuHist-Studie» integriert. Für den TLBQH wurden sechs nicht 
publizierte Fragen von Messner und Buff”" sowie fünf Items von Schlichter (Nr. 4, 20, 
36, 40, 43) adaptiert,”” wahrend sieben Items neu entwickelt wurden. Beide Fragebö- 
gen sind auf einer vierstufigen Likert-Skala («stimmt nicht» bis «stimmt genau») zu 
beantworten. Die Fragebögen diskutierte ich mit geschichtswissenschaftlichen und 
geschichtsdidaktischen Expertinnen und Experten am Zentrum Politische Bildung 
und Geschichtsdidaktik, bevor sie in der ersten Erprobung (Pilot 3) im Frühfahrsse- 
mester 2014 an einem Sample mit Studierenden einer PH getestet wurden. Da explo- 
rative Faktorenanalysen (EFA) für den geschichtstheoretischen Fragebogen keine klare 
Struktur ergaben, erfolgte eine Überarbeitung. Im Spütsommer 2014 wurden beide 
Instrumente mit 13 deutschen und deutschschweizerischen geschichtsdidaktischen 
Expertinnen und Experten (Doktorierende und Professorinnen und Professoren) im 
Rahmen des «FUER-Doktorandenkolloquiums» diskutiert und anschlieSend im vier- 
ten Pilot bei Deutschschweizer und deutschen Studierenden eingesetzt. Wahrend es 
mittels EFA moglich war, die theoretisch erwartete Struktur zu elaborieren, waren die 
Reliabilitatskennwerte des EBQH (a = .49 —.73) noch diskussionswirdig, wahrend sie 
für den TLBQH akzeptabel ausfielen (a = .65 — .74).7€ Nach einer letzten Uberarbei- 
tung des EBQH, bei der in Anlehnung an Diekmann die Strategie angewendet wurde, 
die schwachen Skalen mittels sinnverwandter Items zu stützen,”7 bestand die in der 
Haupterhebung eingesetzte Version des EBQH aus 22 Fragen, wahrend der TLBQH 
aus 18 Items zusammengesetzt war. Der EBQH wurde im Rahmen des Paper-und- 
Pencil-Tests im Kontext der VisuHist-Studie eingesetzt, wahrend der TBLHQ im Rah- 
men einer Visu-Hist-Onlinebefragung, zu der die Studierenden durch eine personali- 
sierte E-Mail eingeladen wurden, Verwendung fand. Die deskriptiven Kennvverte sind 
in Tabelle 5, die eingesetzten Fragebögen in Appendix A zu finden. 


574 Die Instrumente standen zur Verfiigung, weil das Zentrum Politische Bildung und Geschichts- 
didaktik der PH FHNW an der Erhebung beteiligt war. Vgl. Messner und Buff, «Lehrerwissen 
und Lehrerhandeln im Geschichtsunterricht — didaktische Uberzeugungen und Unterrichtsge- 
staltung». 

575 Vel. Schlichter, «Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen», 224-27. 

576 Vel. Nitsche und Waldis, «Geschichtstheoretische und -didaktische Beliefs von angehenden 
Geschichtslehrpersonen in Deutschland und in der Deutschschweiz — Erste Ergebnisse quanti- 
tativer Erhebungenə, 142f. 

577 Vel. Diekmann, E/zzp?rzse?e Sozialforschung: Grundlagen, Methoden, Anwendungen, 398. 
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Hintergrundmerkmale. Neben den Uberzeugungen wurden unterschiedliche Hinter- 
grundmerkmale erfasst, um die Finflussgröfen und ihre Effekte auf die Konstrukte 
zu testen. Diese unterscheide ich wie in der Zusammenfassung des Forschungsstan- 
des (vgl. Kapitel 2.3) in internale und kontextuelle Aspekte. Um auf der zuternalen 
Ebene das Alter der Befragten in den Analysen zu beriicksichtigen, wurde in SPSS*” 
die Differenz zwischen dem erfassten Geburtsdatum der Befragten und dem Erhe- 
bungsdatum berechnet.””” Aufğerdem wurden die Studierenden nach ihrem Ge- 
schlecht (weiblich = 1, mannlich = 2) und ihrem Bildungsstand zum Erhebungszeit- 
punkt befragt (Berufslehre = 1 bis Doktorat = 7). Zudem erfolgte eine Erfassung der 
fachübergreifenden Unterrichtserfahrung in Tagen, Wochen und Jahren. Diese habe 
ich anschlie$end in Unterrichtserfahrung pro Schuljahr mit zwei Dezimalstellen re- 
kodiert.**! Fur den Finbezug der kontextuellen Aspekte wurde in Anlehnung an Sirin 
der sozioökonomische Status der Eltern (SES),5? bestehend aus dem Bildungsgrad 
der Mutter und des Vaters (1 = kein Abschluss = 1 bis Doktorat = 10) sowie der 
Anzahl Bucher im Haushalt (0 bis 10 Bücher = 1 bis mehr als 500 Bucher = 6), erfasst. 
Zudem wurden die Studierenden gebeten, das aktuelle Semester anzugeben, in dem 
sie studierten. Fur eine Annaherung an die Effekte der Schulerfahrungen auf die 
Konstrukte wurden die Probandinnen und Probanden aufterdem gefragt, wie hoch 
die durchschnittliche Anzahl Geschichtslektionen war, die sie pro Woche im Durch- 
schnitt auf der Sekundarstufe II in der Schule besucht hatten. Zur Erfassung der 
Hochschulausbildungseffekte erhielten die Befragten zudem die Aufforderung, an- 
zugeben, wie viele Kurse in Geschichtswissenschaften, wie viele Kurse in Geschichts- 
didaktik und wie viele Kurse in den Erziehungswissenschaften sie bis zum Erhe- 
bungszeitpunkt besucht hatten. SchlieBlich habe ich eine sogenannte 
Dummy-Variable, basierend auf den Ausbildungsinstitutionen, erstellt, um die Ana- 
lysen für den Gruppenunterschied zwischen Sekundarstufe-I-(= 1) und I-(= 0) Stu- 
dierenden zu kontrollieren, da in der vierten Pilotstudie Gruppenunterschiede zwi- 
schen beiden Gruppen festgestellt werden konnten.”” Die deskriptiven Kennwerte 
sind in Tabelle 6, die genutzten Fragen in Appendix B abgebildet. 


579 Vgl. IBM, IBM SPSS Statistics for Windows. 

580 Vgl. IBM, IBM SPSS Statistics 24. Schneller Einstieg, 75f. 

581 Vel. IBM, 71f. 

582 Val. Sirin, «Socioeconomic Status and Academic Achievement». 

583 Vgl. Nitsche und Waldis, «Geschichtstheoretische und -didaktische Beliefs von angehenden 
Geschichtslehrpersonen in Deutschland und in der Deutschschweiz — Erste Ergebnisse quanti- 
tativer Erhebungen». 
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Tabelle 6: Deskriptive Kennwerte der Hintergrundmerkmale 


Variable Fehlende M SD Min. Max. Schiefe VVölbung  W (p) 
Werte 

Internale Aspekte 

Alter 1.69% 27.00 (6.54) 19.86 56.87 2.34 6.31 (75 

Geschlecht 0.56 % 1.47 (0.50) 1.00 2.00 0.14 -1.99 .63*** 

(w = 1; m = 2) 

Abschluss 16.95% 3.22 (1.69) 1.00 7.00 0.62 -1.23 OB ts 


Studierende 


Unterrichtserfahrung 16.95% 0.71 (1.45) 0.00 9.00 3.67 15.43 .51F7F 


Kontextuelle 

Aspekte 
SES der Eltern (latent) 

‘Anzahl Biicher 6:2196 4.19 (1.26) 1.00 6.00 0.29 -063 91895. 
Bildungsgrad Vater 10.73% 6.13 (2.26) 1.00 10.00 0.13 -0.82 9357" 
Bildungsgrad Mutter 9.04% 5.37 (2.04) 1.00 9.00 0.11 -0.54 94*** 

‘Anzahl Schul- 12.43% 2.24 (0.60) 1.00 5.00 230 603 5498” 


lektionen Geschichte 
Anzahl Semester 2.26 % 5.12 (2.75) 1.00 18.00 1.60 3.72 .85*** 


Anzahl Kurse 3.39% 5.83 (7.54) 0.00 50.00 3.86 18.8 .61*** 
Geschichte 


Anzahl Kurse 3.39% 2.48 (1.45) 0.00 11.00 1.98 7.52 .81*** 
Geschichtsdidaktik 


Anzahl Kurse 3.39% 6.77 (4.76) 0.00 33.00 1.82 5.39 85778 
Erziehungsvvissen- 
schaft 


Sek 1 (1) oder Il (0) 0.00% 0.73 (0.45) 0.00 1.00 -1.02 -0.96 .56*** 


Anmerkungen: W = Shapiro-Wilk-Statistik; * p < .05, ** p < .01, *** p <.001 


3.3.1.3 Auswertungsmethoden 

Prozeduren. Ausgehend von Kelava und Moosbrugger, bieten Skalenanalysen (z.B. 
Trennschérfeanalysen [r,]) erste Einblicke in die Qualitat von Fragebogenantworten. 
Deshalb habe ich Skalen aus den Fragebogenantworten gebildet, die die geschichts- 
theoretischen und geschichtsdidaktischen Beliefs-Positionen (z.B. Positivismus) er- 
fassen sollten und diese untersucht. Die Analysen erfolgten mithilfe des Statistikpa- 
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kets «sjPlot»™ in R. Als Grenzwert für die Trennschdarfe (r,) gelten Kennwerte 
unter 0.30.55 Davon ausgehend, habe ich vor Beginn der Hypothesentests vier Fragen 
des EBQH (Nr. 1, 15, 20, 22) ausgeschlossen, da die Kennwerte für die Trennscharfe 
(r,) unterhalb des oben genannten Grenzwertes liegen. Die Ergebnisse der Analysen 
sind in Tabelle 5 dargestellt. 

Um die Struktur der Fragebogenantworten zu testen, ware es, wie in Pilot 4 
erfolgt,”” möglich gewesen, explorative Faktorenanalysen (EFA) einzusetzen, bei de- 
nen die Korrelationen der einzelnen Beliefs-Variablen’** mit dahinterliegenden Di- 
mensionen aufgrund der statistischen Zusammenhönge zwischen den Variablen (der 
Korrelationsmatrix) frei geschatzt werden. Allerdings handelt es sich dabei, streng 
genommen, nicht um ein hypothesenpriifendes Verfahren. Es sollte daher, wie Weiber 
und Mühlhaus ausführen, vor allem dann zu Anwendung kommen, wenn keine be- 
gründeten Annahmen hinsichtlich der Dimensionalitat der untersuchten Konstrukte 
vorliegen.”” Da solche Hypothesen in der vorliegenden Studie vorlagen (vgl. Kapitel 
2.3), kamen konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA) auf der Grundlage der Kova- 
rianzen der Variablen (der Kovarianzmatrix) zur Anwendung, bei denen vor der 
Analyse spezifiziert wird, mit welchen Faktoren, die in meiner Studie die Beliefs- 
Positionen reprasentieren, die einzelnen Variablen in Beziehung stehen sollten. Um 
den Faktor zu skalieren, wurde die Faktorladung der ersten Indikator-Variable pro 
Faktor auf eins fixiert, da es so im Gegensatz zur Methode, bei der der Mittelwert 
und die Varianz jedes Faktors standardisiert wird, möglich ist, in weiteren Analysen 
zu untersuchen, welche Effekte die Hintergrundvariablen auf die Faktoren (die Be- 
liefs) haben.*° Um die Struktur der beiden Beliefs-Konstrukte zu testen (Hypothese 
la, b), wurden vier CFA, je zwei für den EBQH und zwei für den TLBQH, mithilfe 
des R-Paketes «lavaan» (Version 0.5-23.1097) geschatzt.”" Nach der ersten Analyse 
wurden je fünf Variablen des EBQH (Nr. 2, 5, 6, 14, 16) und TLBQH (Nr. 6, 9, 10, 


584 Liidecke und Schwemmer, s/P/oz: Data Visualization for Statistics in Social Science. 

585 R Core Team, R-3.4.2 for Windows (32/64 bit). 

586 Vgl. Kelava und Moosbrugger, «Deskriptivstatistische Evaluation von Items (Itemanalyse) und 
Testwertverteilungen», 84-86. 

587 Vgl. Nitsche und Waldis, «Geschichtstheoretische und -didaktische Beliefs von angehenden 
Geschichtslehrpersonen in Deutschland und in der Deutschschweiz — Erste Ergebnisse quanti- 
tativer Erhebungen», 142. 

588 Als Variablen werden in der Statistik beobachtbare Aspekte (hier die Antworten auf meine 
Fragebögen) bezeichnet. Vel. z.B. Weiber und Mühlhaus, Strwkturgleichungsmodellierung, 4. 

589 Vel. Weiber und Mühlhaus, 148f. 

590 Vel. Urban und Mayerl, Strukturgleichungsmodellierung, 126. 

591 Vgl. Rosseel, «Lavaan: An R package for structural equation modeling». 
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16, 18) ausgeschlossen, die nicht geeignet waren, die Modelle zu spezifizieren (vel. 
Tabelle 5). Um die Zusammenhinge zwischen den Uberzeugungen zu untersuchen 
(Hypothese 2), erfolgte die Testung eines weiteren CFA-Modells. 

Da die Annahme der Normalverteilung der Daten, die als Voraussetzung der 
üblichen Maximum-Likelihood-Schatzung gilt, sowohl für die meisten Beliefs- als auch 
die Hintergrundvariablen verletzt war (vgl. Tabelle 5, 6), habe ich eine «robust maxt- 
mum likelibood estimation (MLR)» genutzt, die im R-Packet lavaan zur Verfügung 
steht”? Dabei werden nach Kline die Schatzungen der Standardfehler und Modell- 
gütetests entsprechend den Verteilungsvoraussetzungen korrigiert.”” Obwohl etwa 
Li anhand einer Simulationsstudie darauf hinweist, dass das genutzte Schatzverfahren 
die Faktorladungen unterschatzt, wenn die Daten, wie in dieser Studie, ordinal, das 
heift in einer Rangfolge (etwa von «stimmt nicht» [1] bis «stimmt genau» 141), ska- 
liert sind,” gilt das Verfahren bei kleinen Datensatzen unter 200 Fallen nach Schwab 
und Helm als die effizienteste Methode.”” 

Zur Prüfung der Modellgiite habe ich den Chi-Square-Test (Ç), den Comparative 
Fit Index (CFI), den Tucker-Lewis-Index (TLI), den Root Mean Square Error of Ap- 
proximation (RMSEA) und den Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) in 
lavaan genutzt. Als Hinweis darauf, dass die Daten nicht zum Modell passen, gilt ein 
signifikanter y?-Test (p < 0.05). AuSerdem weist ein CFI und ein TFI nahe bei eins 
auf eine gute Modellanpassung hin. Fir den RMSEA und SRMR gelten schlieSlich 
Werte unter 0.80 als akzeptabel.>** 

Da in Pilot 4 eine bedeutsame Korrelation zwischen den geschichtsdidaktischen 
Skalen individueller und sozialer Konstruktivismus festgestellt wurde,” habe ich für 
den TLBQH einen Modellvergleich zwischen einer dreifaktoriellen Lösung mit allen 
Positionen (Transmission, individueller Konstruktivismus, sozialer Konstruktivismus) 
und einer zweifaktoriellen Modellierung mit einem Transmissions- sowie einem Kon- 


592 Val. Rosseel, 27f. 

593 Vel. Kline, Principles and practice of structural equation modeling, 238. 

594 Vel. Li, «The Performance of ML, DWLS, and ULS Estimation with Robust Corrections in 
Structural Equation Models with Ordinal Variables.», 384. 

595 Vel. Schwab und Helm, «Uberpriifung von Messinvarianz mittels CFA und DIF-Analysen», 181. 

596 Vel. Kline, Principles and practice of structural equation modeling, 265-77; Urban und Mayerl, 
Strukturgleichungsmodellierung, 86-98, Weiber und Mühlhaus, Strukturgleichungsmodellierung, 
209-16. 

597 Vel. Nitsche und Waldis, «Geschichtstheoretische und -didaktische Beliefs von angehenden 
Geschichtslehrpersonen in Deutschland und in der Deutschschweiz — Erste Ergebnisse quanti- 
tativer Erhebungen», 145. 
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struktivismus-Faktor in lavaan vorgenommen.*** Dazu wurden zunachst beide Mo- 
delle mittels CFA geschatzt. Anschlie$end wurden die x?-Kennwerte beider Modelle 
verglichen. Mittels x7-Test, der für nichtnormalverteilte Daten korrigiert ist, erfolgte 
die statistische Absicherung.”” Nach Kline gelten solche CFA-Modelle als schlechter 
an die Daten angepasst, bei denen der Kennwert der X7-Teststatistik gröfer ist.0° 

Um die Zuverlassigkeit der Fragebogenerhebung zu prüfen, wurden im An- 
schluss an die CFA die Reliabilitaten der Faktoren (a) nach Raykov mithilfe des R- 
Pakets «semtools» geschatzt.©' Alternativ hatte die klassische Bestimmung nach 
Cronbach (a) verwendet werden können, allerdings gilt diese im Rahmen von CFA 
als zu ungenau, da dafür zu restriktive Vorannahmen gemacht werden müssen (z. B. 
Eindimensionalitat aller Variablen), wie Weiber und Mühlhaus ausfiihren.“? Demge- 
genüber wird bei Raykovs Koeffizient unter anderem die Dimensionalitat der Kons- 
trukte beriicksichtigt.° Nach Schermelleh-Engel und Werner gelten Kennwerte bis 
0.70 als akzeptabel. Allerdings heben die Autorinnen hervor, dass Werte um 0.60 bei 
subjektiven Konstrukten nicht selten sind. 

Zur Schatzung der Effekte des Ausbildungskontexts (Hypothese 3a—/) und ande- 
rer Hintergrundvariablen (vgl. Tabelle 6) auf die Uberzeugungen habe ich zwei par- 
tiell latente Strukturregresstonsmodelle (SR-Modelle)”” in lavaan geschatzt. 

Diese gelten nach Kline im Kontext der Statistik als eine spezifische Form der 


606 Bet diesem Verfahren wird davon ausgegangen, 


linearen Strukturgleichungsmodelle. 
dass bestimmte Aspekte der sozialen Wirklichkeit von anderen verursacht werden. 
Diese Verbindungen liegen meistens als komplexe «Ursache-Wirk-Geftige» vor. Die 
Einzelverbindungen solcher Gefüge lassen sich auf der theoretischen Ebene als Hy- 
pothesen aus der Forschungsliteratur ableiten. Wenn mehrere Annahmen vorliegen, 
die gemeinsam untersucht werden sollen, ist es möglich, diese in ein «Strukturmodell» 


zu integrieren, in dem alle interessierenden Relationen berücksichtigt werden (vel. 


598 Vel. Rosseel, «Lavaan: An R package for structural equation modeling», 29. 

599 Vel. Satorra und Bentler, «A scaled difference chi-square test statistic for moment structure 
analysis». 

600 Vel. Kline, Principles and practice of structural equation modeling, 281f. 

601 semTools Contributors, se7zTools: Useful tools for structural equation modeling. 

602 Vel. Weiber und Mühlhaus, Strukturgleichungsmodellierung, 142. 

603 Vel. Raykov, «Estimation of congeneric scale reliability using covariance structure analysis with 
nonlinear constraints». 

604 Vel. Schermelleh-Engel und Werner, «Methoden der Reliabilitatsbestimmung», 136. 

605 Vel. Kline, Principles and practice of structural equation modeling, 214f. 

606 Vel. Rosseel, «Lavaan: An R package for structural equation modeling», 18-23. 
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Kapitel 2.3).°’ Die Bedeutung und der Anteil einzelner Verbindungen ist im Rahmen 
aller berücksichtigten Aspekte mittels SR-Modellen statistisch schatzbar. 

Dazu wurden die oben vorgestellten Aspekte der Ausbildung sowie die Hinter- 
grundmerkmale (vgl. Tabelle 6) als unabhangige Variablen (Ursachen) und die in der 
CFA modellierten latenten — das heilğt nicht unmittelbar zu beobachtenden — Uber- 
zeugungsfaktoren beider Konstrukte als abhangige Variablen (Folgen) definiert. Au- 
Berdem wurde der sozioökonomische Status (SES) der Eltern, bestehend aus dem 
erreichten Bildungsabschluss der Mutter und des Vaters sowie der Anzahl Bücher im 
Haushalt, in Anlehnung an Sirin ebenfalls latent modelliert.©* Bei diesem Vorgehen 
werden die Kennwerte sowohl der latenten Faktoren, wie etwa die Mittelwerte und 
Faktorladungen, als auch die nicht standardisierten und standardisierten Regressi- 
onskoeffizienten sowie die Signifikanztests in einem Schritt geschatzt. Dies hat nach 
Kline gegenüber Verfahren wie der mzultiplen Regression, bei denen es nicht möglich 
ist, latente Variablen zu schatzen, den Vorteil, dass die Uberzeugungskonstrukte nicht 
zuvor separat etwa mittels CFA konstruiert und gespeichert werden müssen, bevor 
die Effekte der unabhangigen Variablen berechnet werden. Aufğerdem besteht eine 
geringere Wahrscheinlichkeit, dass die Messfehler kulminieren und die Schatzung zu 
ungenau ausfallt, da zur Schatzung aller Fehlerterme samtliche Variablen im Modell 
genutzt werden.*” Nach Kline sind die standardisierten Koeffizienten der unabhan- 
gigen Variablen im SR-Modell wie standardisierte Beta-Koeffizienten in Regression 
als Effektstarken interpretierbar, die jeweils wie in multiplen Regresstonen für die 


610 Tch interpretiere 


anderen unabhangigen Variablen kontrolliert geschatzt werden. 
die standardisierten Koeffizienten der unabhangigen Variablen in den SR-Modellen 
daher, wie für Regresstonen üblich, als Effektstarken in Anlehnung an Cohens d (klein 


= 0.2 — 0.5, mittel = 0.5 — 0.8, gro > 0.8).U 


607 Vel. Weiber und Mühlhaus, Strukturgleichungsmodellierung, 3f. 

608 Vel. Sirin, «Socioeconomic Status and Academic Achievement». 
609 Vel. Kline, Principles and practice of structural equation modeling, 13. 
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Tabelle 7: Ergebnisse der Tests auf Messinvarianz 


Ebene der Invarianz Df AIC BIC x (p) x diff. Dfdiff CFI RMSEA 
Geschichtstheoretische Beliefs 

Faktorstruktur 102 3978.3 4221.5 88.03 - - - - 

Faktorladungen 111 3968.3 4183.4 96.02 7.25 9 1.00 0.00 

Intercepts 120 3963.6 4150.7 109.36 13.52 9 1.00 0.00 
Geschichtsdidaktische Beliefs 

Faktorstruktur 116 2916.3 3178.7 110.47 - - - - 

Faktorladungen 126 2910.9 3144.8 125.11 15.71 10 1.00 0.00 

Intercepts 136 2901.2 3106.5 135.34 10.75 10 1.00 0.00 


Anmerkungen: Df = Freiheitsgrade; AIC = Akaike-Informationskriterium; BIC = Bayesianisches Informationskrite- 
rium; x” = Chi-Quadrat-Teststatistik; * p< .05, ** p< .01, *** p < .001; diff. = Differenz; CFI = Comparative Fit 
Index; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation 


Zur Uberpriifung, ob es plausibel ist, die abhangigen Beliefs-Faktoren für die Grup- 
pe der Sekundarstufe-I-und-II-Studierenden gemeinsam zu modellieren, habe ich vor 
der Schatzung der SR-Modelle die CFA-Modelle der geschichtstheoretischen und 
-didaktischen Belief auf Mess¢nvarianz getestet. Nach Kline liegt eine starke Invarianz 
vor, wenn sich weder die Faktorstruktur noch die unstandardisierten Faktorladungen, 
noch die Intercepts (Regressionskonstanten) zwischen den Gruppen bedeutsam un- 


terscheiden.°” 


Davon ausgehend, belegen die Analyseergebnisse, dass fiir die laten- 
ten Uberzeugungskonstrukte eine starke Messinvarianz vorliegt, da unter anderem 
keine signifikanten Unterschiede («y? [p]») zwischen den Gruppen vorliegen, sodass 
beide Studierendengruppen in die SR-Modelle integrierbar sind (vgl. Tabelle 7). 
Umgang mit feblenden Werten. Die Ergebnisse der Analyse der fehlenden Werte 
verdeutlichen für die geschichtstheoretischen Beliefs (vgl. Tabelle 5) lediglich einen 
geringen (5.65 — 7.34 96) und für die Hintergrundmerkmale (vel. Tabelle 6) einen 
moderaten Anteil (0,00 — 16,95 96) an Missings. Darüber hinaus hat die Untersuchung 
der Struktur der Missings in SPSS kein systematisches Muster ergeben.*” Daher gehe 
ich davon aus, dass es sich um Mzsszzgs at Random (MAR) handelt. Bei dieser Bedin- 
gung wird nach Lüdtke et al. angenommen, dass die fehlenden Werte im gesamten 


612 Vel. Kline, Principles and practice of structural equation modeling, 398. 
613 Vel. Baltes-Götz, Behandlung fehlender Werte in SPSS und Amos, 19-21. 
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Datensatz mit der gleichen Wahrscheinlichkeit auftreten und von anderen Variablen 
im Datensatz erklart werden.** Daher konnte sowohl für die CFA als auch für die 
Schatzung des SR-Modells der geschichtstheoretischen Beliefs ein «full information 
maximum likelihood approach (FIML)» in lavaan verwendet werden,°” bei dem die 
fehlenden Werte nicht ersetzt werden wie etwa bei der multiplen Imputation. Viel- 
mehr wird, wie Lüdtke et al. hervorheben, der Schatzalgorithmus der CFA- und 
SR-Modelle aufgrund der Struktur der fehlenden Daten angepasst. Dies hat gegen- 
uber anderen Verfahren wie der multiplen Imputation den Vorteil, dass die fehlenden 
Werte nicht vor den eigentlichen Analysen in einem anderen Programm behandelt 
werden miissen.°¢ 

Demgegentiber liegt die Rate der fehlenden Werte bei den geschichtsdidakti- 
schen Beliefs (vgl. Tabelle 5) deutlich höher (27.68 %). Vermutlich ist dieser Daten- 
ausfall dadurch verursacht, dass der TLBQH nicht im Rahmen der Fachdidaktikse- 
minare von Testleitenden erhoben wurde, sondern in den Online-Survey der 
VisuHist-Studie eingebettet war und von den Befragten zu Hause ausgefiillt werden 
musste (vgl. Kapitel 3.3.1.2). Collins et al. legen in einer Simulationsstudie nahe, dass 
das oben genannte FIML-Verfabren mit fehlenden Werten umgehen kann, wenn der 
Anteil nicht viel höher als bei 25 Prozent liegt und statistische Zusammenhinge zwi- 
schen den Variablen im Modell und den fehlenden Werten darauf hindeuten, dass 
diese mit dem Ausfall der Missings zusammenhangen. Allerdings sollte die Korrela- 
tion nicht hoher als 0.40 liegen, da dies als Hinweis für systematische Datenausfalle 
gilt.”” Daher wurden Korrelationen nach Pearson (r) zwischen einer Dummy- Variable 
(0 und 1), die die fehlenden Werte des TLBQH reprasentiert, und allen Variablen in 
den Modellen mithilfe des R-Paketes «Hmisc» berechnet.‘'® Für die Testung der 
Struktur der geschichtsdidaktischen Beliefs wurde lediglich mit den vorhandenen 
Fallen gerechnet (Hypothese 1b), da hier keine weiteren Variablen in das Modell in- 
tegriert sind, die mit den fehlenden Datenpunkten zusammenhangen könnten. Au- 
Serdem liegen keine bedeutsamen Korrelationen zwischen dem Dummy und den 
geschichtstheoretischen Beliefs vor, sodass zur Schatzung der Zusammenhange zwi- 
schen beiden Konstrukten (Hypothese 2) ebenfalls lediglich mit vorhandenen Fallen 
gearbeitet wurde. Demgegenüber lagen signifikante Korrelationen zwischen dem 


614 Vel. Lüdtke u.a., «Umgang mit fehlenden Werten in der psychologischen Forschung», 104. 

615 Vel. Rosseel, «Lavaan: An R package for structural equation modeling», 30. 

616 Vel. Lüdtke u.a., «Umgang mit fehlenden Werten in der psychologischen Forschung», 111f. 

617 Vel. Collins, Schafer und Kam, «A Comparison of Inclusive and Restrictive Strategies in Modern 
Missing Data Procedures.», 347. 

618 Harrell Jr, Hzzöc: Harrell Miscellaneous. 
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Alter (r — — .29, p <.01), dem Abschluss der Befragten (r =— .25, p < .01), dem Umfang 
der Unterrichtserfahrung (r = -.18, p < .05) sowie dem Studiengang Sekundarstufe 1 
oder II (r = .24, p < .01) und der Dummy-Variable vor. Daher bin ich für die Schat- 
zung des SR-Modell der geschichtsdidaktischen Beliefs (Hypothese 3d — f) von der 
MAR-Bedingung ausgegangen und habe dort die Missings mittels FIML-Verfahren 
behandelt. 


3.3.1.4 Ergebnisse 

Ich stelle die Ergebnisse entsprechend der Reihenfolge der Hypothesentests vor. Das 
finale CFA-Modell der geschichtstheoretischen Beliefs (Hypothese 1a) ist in Tabelle 8 
abgebildet. 


Tabelle 8: Faktorstruktur der geschichtstheoretischen Beliefs 


Latente Faktoren 


Beobachtete Variablen : 3 i : 
Positivismus 

Abbild der Vergangenheit (13) 1.00 .69 .52 
Erklarung der Vergangenheit (12) 0.75 (0.16) 55 70 
Zeigt, wie es gewesen ist (21) 0.86 (0.21) 55 .61 
Neutral und obiektiv (18) 0.59 (0.17) .39 .84 
Skeptizismus 

İndividuelle Quellenentnahme (4) 1.00 .79 36 
Individuelles Verstandnis (7) 0.96 (0.15) 76 42 
Individuelle Begründung (9) 0.61 (0.12) 51 73 
Individuelle Interpretation (11) 0.40 (0.13) 40 84 
Narrativer Konstruktivismus 

Trotz vvidersprüchlicher Sichtweisen (17) 1.00 81 35 
Integration widerspriichlicher Perspektiven (19) 0.97 (0.14) 77 40 
Vergleich der Perspektiven (8) 0.51 (0.14) 42 83 
Rekonstruktion aus Quellen und Darstellungen (10) 0.37 (0.12) 29 .92 


Anmerkungen: B = unstandardisierte Faktorladungen, SE = Standardfehler, A = standardisierte Faktorladungen, 
E — standardisierte Varianz der Residuen 
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Die Kennwerte der Modellgüte legen eine gute bis exzellente Anpassung des Modells 
an die Daten nahe (x2 [51] = 43.47, p =.76, CFI = 1.00, TLI = 1.03, RMSEA (Cİ 90 % 
10.00, 0.041) = .00, SRMR = .05). AuSerdem verdeutlichen die meisten standardisier- 
ten Faktorladungen eine gute bis akzeptable Korrelation der Indikatorvariablen mit 
den latenten Faktoren (A = .81 — .39). Allerdings fallt eine Faktorladung der narrativ- 
konstruktivistischen Position relativ niedrig aus (A = .29). Die Ergebnisse der Post- 
hoc-Schatzung der Reliabilitatskoeffizienten fallen akzeptabel aus (w ,,,, = .64, o) 
63, o —.74,o 


tivismus "~~? ~~ Skeptizismus 


Positivismus-Faktor und dem narrativ-konstruktivistischen Faktor eine moderate 


Posi- 


= .68). Weiterhin liegt zwischen dem 


Narrativer Konstruktivismus 


und negative Korrelation vor (r = -.30, p € .05). 


Tabelle 9: Faktorstruktur der geschichtsdidaktischen Beliefs 


Latente Faktoren 


Beobachtete Variablen . se ? : 
Transmission 

Schrittweise erklaren (4) 1.00 77 40 
Durch Themen führen (14) 0.71 (0.17) 53 72 
Vergangenes darstellen (2) 0.65 (0.17) 50 75 
Inhalte wiederholen (7) 0.65 (0.23) 40 84 
Individueller Konstruktivismus 

Eigenstandige Erarbeitung (12) 1.00 67 55 
Eigene Argumente (8) 0.75 (0.17) 57 68 
Selbststandige Befragungen (3) 0.74 (0.18) 50 75 
Eigene Untersuchungen (17) 0.70 (0.16) 44 81 
Figene Fragen (1) 0.43 (0.15) 35 .88 
Sozialer Konstruktivismus 

Gegenseitige Unterstützung (11) 1.00 .82 .33 
Bedeutung aushandeln (13) 0.79 (0.16) 57 .67 
Vorstellungen klaren (15) 0.71 (0.13) 51 74 
Voneinander lernen (5) 0.63 (0.14) 46 79 


Anmerkungen: B = unstandardisierte Faktorladungen; SE = Standardfehler; A = standardisierte Faktorladungen; 
E = standardisierte Varianz der Residuen 
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Die Faktorstruktur des finalen CFA-Modells der geschichtsdidaktischen Beliefs (Hy- 
pothese 1b) ist in Tabelle 9 dargestellt. Die Kennwerte legen erneut eine sehr gute bis 
ausgezeichnete Modellanpassung an die Daten nahe (y2 [58] = 46.65, p = .86, CFI = 
1.00, TLI = 1.06, RMSEA (CI 90 % 10.00, 0.031) = .03, SRMR = .06). Die Faktorla- 
dungen verdeutlichen, dass alle Variablen als gute bis akzeptable Indikatoren der 
latenten Faktoren interpretierbar sind (A = .35 — .77). Wiederum sind die Reliabilita- 
ten akzeptabel (ə 7 75, © xa” (62, o = .64, o 

(əmə = (62). AuBerdem liegen vier bedeutsame Korrelationen zwischen den Residuen 
der beobachteten Variablen vor (zr = -.43 — .38, p < .05). Darüber hinaus sind beide 
Konstruktivismus-Faktoren positiv und hoch miteinander korreliert (r= .76, p < .001). 
Trotzdem legt der Vergleich zwischen dem dargestellten dreifaktoriellen Modell und 
einem zweifaktoriellen, bei dem beide Konstruktivismus-Faktoren als gemeinsamer 
Faktor modelliert sind, eine bessere Modellanpassung des dreifaktoriellen Modells 
an die Daten nahe (x? [3] = 79.27, p < .001). 

In Tabelle 10 sind die übergreifenden Korrelationskoeffizienten aus der CFA mit 
beiden Konstrukten (Hypothese 2) abgebildet (y2 [256] = 274.58, p = .20, CFI = 
.96, TLI = .96, RMSEA (CI 90 % 10.00, 0.04]) = .02, SRMR = .07). Die Reliabilitats- 
schatzungen fallen vergleichbar aus wie bei den Einzelmodellierungen (ə ,,,, = .68, 
o = .63 — .74). Allerdings zeigt die Analyse keine systematischen Zusammen- 


Individueller Konstruktivismus Sozialer Konstruk- 


Faktoren 


hange auf. Wie bei der Einzelmodellierung liegen hohe Korrelationen zwischen den 
geschichtsdidaktischen Konstruktivismus-Faktoren vor (7 = .75, p < .001). Au$erdem 
hangt der positivistische Faktor mit dem individuell-konstruktivistischen negativ und 
moderat zusammen Üz = -.34, p < .05). 


Tabelle 10: Korrelationen zwischen den Konstrukten 


Faktoren 1 2 3 4 5 6 
1 Positivismus 1 
2 Skeptizismus .08 1 
3 Narrativer Konstruktivismus -.19 -.14 1 
4 — Transmission .04 .13 12 1 
5 Individueller Konstruktivismus -.34“ -.21 10 11 1 
6 Sozialer Konstruktivismus -.17 -.14 .07 .06 “Eu 1 


Anmerkungen: * p < .05, ** p c .01, *** p< .001 
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Das SR-Modell, mit dem die Effekte der Ausbildungsaspekte und weiterer Hinter- 
grundaspekte auf die geschichtstheoretischen Beliefs untersucht wurden (Hypothese 
3a-c), ist in Tabelle 11 dargestellt. Es weist gute bis ausgezeichnete Kennwerte der 
Modellgüte auf (2 [204] = 201.37, p = .54, CFI = 1.00, TLİ = 1.01, RMSEA (CI 90 % 
10.00, 0.03]) = .00, SRMR = .05). Die Faktorladungen und Faktorkorrelationen der 
abhingigen Beliefs-Faktoren fallen ahnlich wie im CFA-Modell aus. Auferdem ver- 
deutlichen die standardisierten Faktorladungen der drei Variablen für den latent 
modellierten SES der Eltern (Bildungsabschliisse der Eltern, Anzahl der Biicher), 
dass diese als befriedigende bis gute Indikatoren deutbar sind (A = .58 — .72). 

Die jeweils aufgeführten Effektstarken der unabhangigen Variablen auf die ge- 
schichtstheoretischen Beliefs sind im Modell jeweils durch alle anderen unabhiangigen 
Variablen kontrolliert. Dabei wird deutlich, dass die Anzahl der besuchten Kurse in 
Geschichte die positivistischen Beliefs der Studierenden positiv, jedoch mit sehr ge- 
ringer Effektstarke pradiziert. Der Signifikanztest liegt aufğerdem kurz uber dem 
Grenzwert (8 = .17, p = .052). Zudem sagt das Alter der Befragten die skeptischen 
Uberzeugungen negativ und mit geringer Effektstirke sowie kurz über dem üblichen 
Signifikanzniveau vorher ($ = -.16, p = .08). Demgegenüber liegen positive, kleine 
Effekte des Geschlechts der Befragten (8 = .21, p < .05) sowie des SES der Eltern 
(B = .21, p = .07) auf die skeptische Sichtweise vor. Eine narrativ-konstruktivistische 
Perspektive wird wiederum positiv und mit niedriger Effektstarke vom SES der Eltern 
pradiziert (6 = .21, p = .08). Auferdem liegt ein positiver geringer Effekt der Anzahl 
der besuchten Kurse in Geschichte auf die narrativ-konstruktivistische Sicht vor 
(B = .22, p < .01). Allerdings erklaren die unabhangigen Variablen lediglich einen 
geringen Teil der Varianz der abhangigen Uberzeugungen (R? = .11 — .19). 
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Tabelle 11: Struktur-Regressions-Modell der geschichtstheoretischen Beliefs 


azə şeş Narrativer 
Positivismus Skeptizismus Kenstuktiyiemuz 

Beta SE b Beta SE m Beta SE m 
Alter 0.00 (0.01) .04 -0.02t (0.01) -.16 -0.00 (0.01) -.06 
Geschlecht 0.14 (0.11) .13 0.28” (0.12) 21 -0.05 (0.08) -.06 
Abschluss Studium 0.01 (0.06) .03 -0.03 (0.05) -.09 0.06 (0.05) .23 
Unterrichtserfahrung 0.00 (0.04) .01 0.02 (0.04) .05 -0.03 (0.04) -.11 
SES der Eltem -0.03 (0.05) -.09 0.10t (0.06) .21 0.07t (0.04) .21 
Anzahl Schullektio- 
nen Geschichis -0.03 (0.09) -.03 -0.03 (0.13) -.02 0.06 (0.06) .08 
Anzahl Semester -0.03 (0.02) -.13 -0.03 (0.02) -.10 -0.01 (0.02) -.06 
Anzahl Kurse es 
Geschichte 0.01t (0.01) .17 0.00 (0.01) .02 0.01 (0.01) 22 
Anzahl Kurse 
Geschichtsdidaktik -0.03 (0.04) 07 0.05 (0.04) .10 -0.03 (0.03) .10 
Hızlı. 0.01 (0.01) .10 -0.00 (0.01) -.02 -0.01 (0.01) -.11 
Erziehungswiss. 
Sek 1 (1) o. Sek II (0) 0.28 (0.19) .24 0.23 (0.18) .15 0.12 (0.17) .12 
R? .11 .19 16 


Anmerkungen: t p < .10, * p< .05, ** p< .01; Beta = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standard- 


fehler; $ = Effektstarke; R? = 


Varianzaufklarung. 


Das geschichtsdidaktische SR-Modell, mit dem die Wirkung der Ausbildungsaspekte 
und weiterer Merkmale auf die geschichtsdidaktischen Uberzeugungen getestet wur- 
de (Hypothese 3d-f), ist in Tabelle 12 abgebildet. Obwohl es schlechtere Modellgii- 
tekennwerte aufweist als die zuvor dargestellten Modelle, muss es nicht zuriickgewie- 
sen werden (x2 [222] = 254.91, p = .06, CFI = .93, TLİ = .91, RMSEA (CI 90 % 10.00, 
0.04]) = .03, SRMR = .07). Wiederum fallt die Schatzung der Faktorenladungen 
ahnlich aus wie in der CFA. Auf$erdem sind die Faktorladungen der Indikatoren des 


latent modellierten SES der Eltern genügend (\ = .58 —..71). 
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Tabelle 12: Struktur-Regressions-Modell der geschichtsdidaktischen Beliefs 


Transmission Individueller Sozialer 
Konstruktivismus Konstruktivismus 


Beta SE b Beta SE b Beta SE m 


Alter -0.01 (0.01) -.07 0.00 (0.01) .02 0.00 (0.01) .02 
Geschlecht 0.17 (0.12) .16 -0.19* (0.09) -.24 -0.22” (0.10) -.23 
Abschluss Studium 0.03 (0.07) .11 0.06 (0.05) .31 -0.03 (0.04) -.12 
Unterrichtserfahrung 0.07“ (0.04) .20 0.00 (0.04) .01 0.02 (0.04) .05 
SES der Eltern -0.01 (0.06) -.04 -0.05 (0.04) -.18 -0.09 (006) -.27 
Anzahl Schullektio- 0.05 (0.07) .05 0.03 (0.07) .05 -0.01 (0.06) -.02 


nen Geschichte 


Anzahl Semester -0.04* (0.02) -.18 0.02 (0.01) .12 0.01 (0.02) .08 


Anzahl Kurse 0.01 (0.01) 11 -0.00 (0.01) -.05 0.00 (0.01) .07 
Geschichte 

Anzahl Kurse 0.061 (0.03) .16 -0.01 (0.03) -.04 0.05 (0.03) .14 
Geschichtsdidaktik 

Anzahl Kurse -0.02 (0.01) -.17 0.01 (0.01) .16 -0.00 (0.01) -.04 


Erziehungswiss. 
Sek 1 (1) o. Sek II (0) 0.11 (0.29) .09 0.08 (0.16) .09 -0.02 (0.19) -.02 
R? 15 18 16 


Anmerkungen: t p < .10, * p< .05, ** p o .01; Beta = unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standard- 
fehler; $ = Effektstarke; R? = Varianzaufklarung 


Transmissive Uberzeugungen werden positiv und mit kleiner Effektstarke vom Um- 
fang der Unterrichtserfahrung der Befragten pradiziert (6 = .20, p < .05). AuSerdem 
werden sie durch die Semesterzahl der Befragten negativ und mit geringer Effektstar- 
ke vorhergesagt (8 = -.18, p < .05). Zudem hat die Anzahl besuchter Kurse in Ge- 
schichtsdidaktik einen positiven, jedoch kleinen Effekt auf die transmissive Perspek- 
tive knapp über dem üblichen Signifikanzniveau (8 = .16, p = .08). Schlieflich wird 
sowohl die individuell- ($ = -.22, p < .05) als auch die sozialkonstruktivistische Sicht- 
weise ($ = -.23, p < .05) negativ und mit geringer Effektstarke vom Geschlecht der 
Befragten pradiziert. Wiederum ist die Varianzaufklarung eher niedrig (R? = .15 —.18). 
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3.3.1.5 Zusammenfassung 

Da ich die Ergebnisse im Diskussionsteil der Arbeit zusammen mit den Resultaten 
der qualitativen Vertiefungsstudie diskutiere, geht es in diesem Kapitel lediglich da- 
rum, die quantitativen Befunde knapp zusammenzufassen. 

Die Schatzungen der CFA verdeutlichen, dass es nach einer mehrstufigen Pilo- 
tierung gelungen ist, die theoretisch angenommene Dreierstruktur für die geschichts- 
theoretischen und die geschichtsdidaktischen Beliefs konstruktvalide und reliabel zu 
modellieren (Hypothese 1a und b). 

Die Überprüfung der Zusammenhinge zeigt, dass, wie vermutet (Hypothese 2), 
keine systematischen Korrelationen zwischen den untersuchten Uberzeugungen der 
angehenden Geschichtslehrpersonen vorliegen. 

Die Analyse der Effekte von Ausbildungsaspekten und weiteren EinflussgroSen 
auf die geschichtstheoretischen Beliefs (Hypothese 3a — c) legt einen Einfluss der 
geschichtswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen nahe. Allerdings sagt die Anzahl 
der besuchten Veranstaltungen sowohl einen hoheren Zuspruch zu positivistischen 
als auch zu narrativ-konstruktivistischen Annahmen vorher. Weitere Aspekte der 
Hochschulausbildung spielen ebenso wenig eine Rolle wie die Anzahl der schulischen 
Geschichtslektionen der Befragten. Stattdessen hat das Elternhaus (SES) einen posi- 
tiven Einfluss auf die Zustimmung zu skeptischen und narrativ-konstruktivistischen 
Überzeugungen. Zudem befiirworten altere Befragte weniger stark skeptische An- 
nahmen, wahrend mannliche Studierende diesen eher zustimmen. Insgesamt sind die 
genannten EFinflussgröfen nicht für jede Position gleich bedeutsam. AuBerdem un- 
terscheiden sich die Effektstarken zwischen den Faktoren kaum. Wahrend der Effekt 
des Geschlechts, des SES der Eltern sowie der Anzahl besuchter Kurse auf die Kon- 
strukte ungefahr gleich grof$ sind ($ ~ .20), fallt der Einfluss des Alters der Befragten 
geringer aus (B < .20). 

Die Ergebnisse der Untersuchung der Finflüsse auf die geschichtsdidaktischen 
Überzeugungen (Hypothese 3d — f) verdeutlichen, wie vermutet, dass Befragte mit 
einer gröleren Unterrichtserfahrung eher transmissiven Annahmen zustimmen. Au- 
Berdem befürvvorten solche Studierenden, die mehr geschichtsdidaktische Lehrver- 
anstaltungen besucht haben, eher transmissive Beliefs, wahrend Befragte in höheren 
Semestern grundsatzlich eher zu einem geringeren Zuspruch neigen. Auberdem nei- 
gen mannliche Studierenden weniger zu beiden konstruktivistischen Perspektiven. 
In diesem Modell haben nicht alle statistisch signifikanten Aspekte eine gleichwertige 
Bedeutung. So hat das Geschlecht der Befragten einen etwas groferen Einfluss ($ > 
.20) als die Ausbildungsaspekte (8 < .20). 
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Zusammenfassend zeigt die Analyse, dass für die Auspragung beider Konstrukte 
mehrere Aspekte auf der individuellen wie kontextuellen Ebene eine Rolle spielen. 
Auf Letzterer ist sowohl das Elternhaus als auch die Hochschulausbildung von Be- 
deutung, wahrend der schulische Geschichtsunterricht keinen Einfluss zu haben 
scheint. Offen bleibt dagegen bisher, welche Zusammenhange sich zwischen den 
Uberzeugungen von Geschichtslehrkraften und ihrer Unterrichtspraxis herausarbei- 


ten lassen. 


3.3.2 Qualitative Vertiefungsstudie 


Zunachst stelle ich die Teilnehmenden der qualitativen Vertiefungsstudie mit Blick 
auf einige Hintergrundmerkmale (z.B. Alter, Geschlecht, Erfahrungen) vor. Aufer- 
dem wird der Kontext der Erhebung (Klassenstufen, Anzahl Lernende) beschrieben. 
Ansehlieftend werden die Erhebungsinstrumente und die Auswertungsmethoden 
sowie die Ergebnisse prasentiert. 


3.3.2.1 Teilnehmende 

Im Frihjahr 2015 wurden zur Rekrutierung der Probandinnen und Probanden für 
die qualitative Verstiefungsstudie zwolf erfahrene Geschichtslehrpersonen hinsicht- 
lich ihrer geschichtstheoretischen und -didaktischen Beliefs befragt (vgl. Kapitel 3.2). 
Diese waren im Mittel 40.15 (SD = 9.14) Jahre alt. Fünf Lehrpersonen sind weiblich. 
Die Befragten verfügten im Mitte/ ber 12.09 (SD = 5.94) Jahre Unterrichtserfahrung. 
Neun Personen unterrichteten auf der Sekundarstufe I. Bei zwei Personen fehlen 
jedoch die Angabe des Geburtsdatums. Bei einer Person fehlen die Angaben zum 
Geschlecht, zur Unterrichtserfahrung und zur Schulstufe. Aus dieser Gruppe nah- 
men zwei Lehrkrafte an der Vertiefungsstudie teil. 

Lehrperson 1 ist weiblich und war zum Erhebungszeitpunkt 47.5 Jahre alt. Sie 
verfügte über 22 Jahre Unterrichtserfahrung auf der Sekundarstufe I und hat darüber 
hinaus 5 Jahre lang angehende Lehrpersonen als Praktikumslehrperson in den Fa- 
chern Deutsch und Geschichte betreut.°” Ihr Fachstudium beendete sie in Geschich- 
te, Germanistik und Italienisch mit dem Lizentiat, dem masteraquivalenten Abschluss 
vor der Bologna-Reform in der Deutschschweiz. Die fachdidaktische Ausbildung 


619 Praktikumslehrpersonen in der Deutschschweiz bilden angehende Geschichtslehrpersonen im 
Verlauf der insgesamt einjahrigen Praktikumsphase, die in das Studium an den padagogischen 
Hochschulen integriert ist, unterrichtspraktisch aus. Vel. Sperisen und Ziegler, «The Great 
Upheaval. The Reform of History Teacher Education in Switzerland», 166. 
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erfolgte an einem Lehrerseminar. Seitdem unterrichtet Lehrperson 1 die Facher 
Deutsch, Geschichte und Italienisch an einer Bezirksschule auf erweitertem Sekun- 
darstufe-I-Niveau™ in einer Kleinstadt im Kanton Aargau. Die Bezirksschule soll als 
Schulform sowohl auf das Gymnasium als auch auf die Berufsmittelschulen mit Be- 
rufsmaturitat und die Fachmittelschulen im Anschluss an die 9. Klassenstufe vorbe- 
reiten.! Der Geschichtsunterricht der Lehrperson wurde anhand von zwei Ge- 
schichtslektionen in je einer 7. und 10. Klasse beobachtet und videografiert (zum 
Vorgehen vgl. Kapitel 3.3.2.2). Beide Klassen wurden von 20 Lernenden besucht. 
Lehrperson 2 ist mannlich, war 38.2 Jahre alt und verfügte zum Erhebungszeit- 
punkt tber 9 Jahre Berufserfahrung. Sie hat ebenfalls Praktikantinnen und Prakti- 
kanten betreut. Allerdings verfügte sie im Gegensatz zu Lehrperson 1 lediglich über 
eine zweijahrige Erfahrung in der Betreuung von angehenden Geschichtslehrperso- 
nen und war für das Fach Geschichte zustandig. Das Studium hat sie ebenfalls mit 
dem Lizentiat in Geschichte abgeschlossen und anschlief$end die fachdidaktische 
Ausbildung an einem Lehrerseminar absolviert. Anders als Lehrperson 1 unterrichtet 
Lehrperson 2 die Facher Geschichte und Staatskunde an einem Langzeitgymnasium 
auf Sekundarstufe I und II in einer Kleinstadt im Kanton Thurgau. Beim Langzeit- 
gymnasium handelt es sich um eine Schulform, die auf erweitertem Niveau ab der 
Klassenstufe 7 besucht wird und nach 12 Jahren zur Maturitat führt.”? Die Unter- 
richtsbeobachtungen erfolgten in einer 7. und einer 9. Klasse. Die 7. Klasse wurde 
von 24 Lernenden besucht, wahrend 20 Schiilerinnen und Schiiler in die 9. Klasse 


gingen. 


3.3.2.2 Erhebungsinstrumente und Aufbereitung 

Die erfahrenen Lehrpersonen, die an der Vertiefungsstudie teilnahmen, konnten auf- 
grund bestehender Forschungskontakte aus vorangegangenen Projekten am Zent- 
rum Politische Bildung und Geschichtsdidaktik der Padagogischen Hochschule 
FHNW rekrutiert werden. Zur Erhebung ihrer geschichtstheoretischen und ge- 
schichtsdidaktischen Uberzeugungen wurden die am Sample der Studierenden vali- 
derten Fragebögen (EBQH, TLBQH) eingesetzt (vgl. Appendix A). Diese waren in 
einen Online-Survey, zu dem die Probandinnen und Probanden mittels personali- 


620 Die Stufe ist mit der österreichischen und deutschen gymnasialen Sekundarstufe I vergleichbar. 

621 Vgl. Departement Bildung, Kultur und Sport Kanton Aargau, «Informationen zur Aufnahme in 
die Mittelschulen (Gymnasium, WMS, IMS, FMS) und in die Berufsmittelschulen mit Berufs- 
maturitat (BMS) ab Schuljahr 2016/17», 1f. 

622 Vel. Amt fiir Mittel- und Hochschulen Thurgau, «Mittelschulen des Kantons Thurgau», 7. 
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sierter Mail eingeladen wurden, eingebettet. Aufğerdem wurden in diesem Rahmen 
weitere Hintergrundmerkmale der Probandinnen und Probanden wie die Unter- 
richtsfacher, ihre Erfahrungen als Praktikumslehrperson oder ihre Studienabschlis- 
se erfasst (vgl. Appendix C). Aus diesem Kreis haben sich zwei Geschichtslehrperso- 
nen bereit erklart (vgl. Kapitel 3.3.2.1), mit je zwei Klassen an der Vertiefungsstudie 
teilzunehmen. 

Zur Gewi’hrleistung des Datenschutzes wurden vor den qualitativen Erhebungen 
die schriftliche Genehmigung der Schulleitungen sowie die Zustimmung der Lehr- 
personen und der Eltern der beteiligten Lernenden eingeholt. 

Fiir die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den Uberzeugungen und 
der Unterrichtsstruktur (Frage 4) wurden die Geschichtslektionen der beteiligten 
Lehrkrafte videografiert. Im Vergleich zu teilnehmender Beobachtung hat dieses Ver- 
fahren den Vorteil, dass die beobachteten sozialen Prozesse, auf die die Kamera ge- 
richtet ist, gespeichert und anschlieBend beliebig oft betrachtet werden können. Ob- 
wohl sich dabei zunachst Kameraeffekte bei den Beteiligten einstellen, treten, wie 
Waldis anhand von Studien ausführt, nach kurzer Zeit Gevvöhnungseffekte ein.” 
Praetorius und Kollegen haben diesen Befund in einer Studie zur Stabilitat der Ein- 
schatzungen der Unterrichtsqualitat differenziert. Demnach lassen sich zu den Un- 
terrichtsmerkmalen Klassenmanagement und Lernklima nach einer Lektion stabile 
Aussagen machen, wahrend Muster der kognitiven Aktivierung erst nach neun Lek- 
tionen stabil einschatzbar sind. Wahrend es sich bei den ersten beiden Merkmalen 
um Aspekte der Lehr-Lern-Organisation handelt, bezieht sich das zweite Merkmal 
auf fachliche Aspekte wie das Anknüpfen an Vorwissen oder die Einbindung der 
Gedanken der Lernenden.™ Da in den Vertiefungsstudien meiner Arbeit sowohl 
Aspekte der Lehr-Lern-Organisation als auch Fachliches eine Rolle spielen, wurde 
ebenfalls mehr als eine Lektion in den Blick genommen. Es war organisatorisch je- 
doch nicht möglich, neun Lektionen zu untersuchen. Stattdessen konnten die Lehr- 
personen davon überzeugt werden, zwei 45-minütige Geschichtsstunden für Video- 
aufzeichnungen zu öffnen. Damit liegt die Anzahl der Unterrichtserhebungen pro 
Lehrperson im üblichen Rahmen grölferer bildungswissenschaftlicher Videostudi- 
en. Um die Aussagereichvveite besonders für die fachlichen Analyseaspekte zu er- 
höhen, wurden je zwei Lektionen pro Lehrperson in unterschiedlichen Klassenstufen 
der Sekundarstufe I zu zwei unterschiedlichen Themen beobachtet. Dahinter stand 


623 Vel. Waldis, «Unterrichtsvideografie im Fach Geschichte», 115-17. 
624 Vel. Praetorius u.a., «One Lesson Is All You Need?», 3. 
625 Vel. Praetorius u.a., 3. 
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die Annahme, dass Aspekte, die in kontrastreichen Lektionen tibergreifend zu beob- 
achten sind, stabile Unterrichtsmerkmale darstellen.“”€ 

Fur die Unterrichtsaufnahmen wurde einer «Zwei-Kamera-Strategie» gefolgt, 
wie sie seit der TIMSS-Videostudie üblich ist. Dieses Vorgehen hat gegenüber dem 
Einsatz einer Kamera den Vorteil, Datenverluste zu minimieren. Die erste Kamera 
wurde im hinteren Teil des Unterrichtsraumes — je nach Raumsituation — rechts oder 
links in der Ecke postiert. Diagonal gegentiber im Bereich der Tafel befand sich eine 


zweite Kamera.’ 


Eine geschulte Kameraperson, die aus anderen Projekten über 
Erfahrungen im Videografieren verfügte, bediente die Kamera im hinteren Teil des 
Raumes, wahrend das Gerat im vorderen Bereich starr auf die Lernenden gerichtet 
war und vor allem als Backup fiir den Fall eines Datenverlusts oder einer schlechten 
Tonqualitat diente. Da der Untersuchungsfokus der Studie auf den Lehrpersonen 
liegt, hatte die Kameraperson wie in der Vorstudie den Auftrag,* den Tatigkeiten 
derselben im Unterricht dynamisch zu folgen. Davon abweichend, sollte sie, wenn 
die Lehrperson sich zurückzog oder Prasentationen von Klassenmitgliedern erfolgten, 
entweder die nachstgelegene Gruppe von Lernenden fokussieren oder die Prasenta- 
tionen von Klassenmitgliedern aufzeichnen. Au$erdem wurde auf Visuelles, etwa 
Overhead-Folien oder Tafelbilder, geschwenkt und gezoomt, wenn Abgebildetes für 
die ganze Klasse sichtbar war. Dieses standardisierte Setting wurde gewahlt, da es im 
Vergleich zu ethnografischen Verfahren, bei denen das Vorgehen je nach Erhebungs- 
situation adaptiert wird, den Vorteil hat, vergleichbare Daten zu erzeugen.”” 

Um Erklarungsansatze für Zusammenhiönge oder Abweichungen zwischen den 
von den Lehrkraften in den Fragebögen angegebenen Uberzeugungen und der Unter- 
richtsstruktur herauszuarbeiten (Frage 5) und auf$erdem zu untersuchen, inwiefern 
qualitativ erhobene Beliefs der Probandin und des Probanden mit ihrem Unterricht 
zusammenhangen (Frage 6), wurden Stimulated-Recall-Interviews mit den Lehrperso- 
nen durchgeführt. In der Literatur werden damit Techniken bezeichnet, die seit den 
1970er Jahren für die Erforschung von kognitiven und emotionalen Konstrukten von 
Lehrenden eingesetzt werden. Gemeinsam ist diesen nach Wahl, dass den Befragten in 
Interviews ein Stimulus angeboten und die Bitte formuliert wird, Gedanken und Ge- 
fühle zu öufern. Bei dem İmpuls kann es sich um Tonband- oder Videoaufzeichnungen 


626 Vel. Pauli und Reusser, «Unterrichtsskripts im schweizerischen und im deutschen Mathematik- 
unterricht». 

627 Vel. Waldis, «Unterrichtsvideografie im Fach Geschichte», 123f. 

628 Vel. Nitsche, «Geschichtstheoretische und -didaktische Überzeugungen von Lehrpersonen. Be- 
griffliche und empirische Annaherungen an ein Fallbeispiel», 180f. 

629 Vel. Waldis, «Unterrichtsvideografie im Fach Geschichte», 124. 
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vom Unterricht der Probandinnen und Probanden handeln. Infolgedessen ist es mög- 
lich, Einblicke zu gewinnen, wie Probandinnen und Probanden die aufgezeichnete 
Situation wahrnehmen oder welche Absichten hinter ihren Handlungen gestanden 
haben.*° Gegenwartig werden solche Verfahren verstarkt zur retrospektiven Erfassung 
von handlungsleitenden Kognitionen wahrend des Unterrichtshandelns eingesetzt.*! 
Allerdings hat Wahl dazu geraten, nicht zu weitreichende Anspriiche mit dem Einsatz 
der Methode zu verbinden, da nicht sicher sei, wie valide die Erinnerungen an zuvor 
Gedachtes und Gefühltes sefen.”” Lyle stellt auSerdem nach einer Analyse eingesetzter 
Stimulated-Recall-Methoden in unterschiedlichen Studien fest, es sei nicht möglich, 
neben den Interviewdaten weitere zu generieren, die eine Quervalidierung von Denk- 
prozessen wahrend der Unterrichtshandlungen ermöglichten.”” Ich halte diese Metho- 
de daher nicht für geeignet, um die Denkprozesse der Lehrkrafte, die wahrend des 
Unterrichts stattfinden, valide zu erfassen. Hingegen gehe ich wie Erkmen davon aus, 
dass sich Stimulated-Recall-Interviews in besonderer Weise eignen, um «Teachers’ Be- 
liefs», die zum Teil implizit strukturiert sind, zuganglich zu machen, da sie die Lehr- 
personen dazu anregen, ihre im Alltag eher implizit ablaufenden Unterrichtsüberle- 
gungen bewusst zu aubern.*4 Diese verstehe ich als Unterrichtsreflexionen. Das 
Konzept lasst sich nach Wyss als «ein gezieltes Nachdenken tiber bestimmte Handlun- 
gen oder Geschehnisse im Berufsalltag» definieren. Dabei bestehe der Unterschied 
zwischen alltaglichen Uberlegungen und solchen, die mittels Befragungen angestoken 
wurden, darin, dass «die Handlungen oder Geschehnisse» im Kontext der Reflexionen 
«systematisch und kriteriengeleitet erkundet» vvürden.”” 

Fur das Interviewvorgehen wurde ein halbstandardisiertes Verfahren genutzt.®° 
Dazu kam ein Leitfaden zum Einsatz, der auf der Grundlage der Erfahrung aus der 
qualitativen Pilotstudie entstanden ist.*’ Konkret wurde so verfahren, dass die Lehr- 
personen etwa 30 bis 60 Minuten nach der videografierten Lektion befragt wurden. In 


630 Vel. Wahl, «Methoden zur Erfassung handlungssteuernder Kognitionen von Lehrern», 64. 

631 Vel. Leuchter, Die Rolle der Lehrperson bei der Aufgabenbearbeitung. Unterrichtsbezogene Kog- 
nitionen von Lebrpersonen, 51-61; Messmer, «Stimulated Recall als fokussierter Zugang zu 
Handlungs- und Denkprozessen von Lehrpersonen». 

632 Vel. Wahl, «Methoden zur Erfassung handlungssteuernder Kognitionen von Lehrern», 66. 

633 Vel. John Lyle, «Stimulated Recall: A Report on Its Use in Naturalistic Research», 865f. 

634 Vel. Erkmen, «Ways to Uncover Teachers’ Beliefs». 

635 Wyss, Unterricht und Reflexion. Eine mehrperspektiviscbe Untersuchung der Unterrichts- und 
Reflexionskompetenz von Lebrkrüften, 55-57. 

636 Vel. Flick, Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiibrung, 203¢. 

637 Vgl. Nitsche, «Geschichtstheoretische und -didaktische Überzeugungen von Lehrpersonen. Be- 
griffliche und empirische Annaherungen an ein Fallbeispiel», 180f. 
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dieser Zeit wurden die Stellen im Video auf der Grundlage von Beobachtungsnotizen, 
die ich wahrend der Lektionen hinsichtlich des zeitlichen Eintretens der Unterrichts- 
phasen angefertigt hatte, herausgesucht. Die Dauer der Interviews variierte zwischen 
35 und 60 Minuten. Sie wurden mittels Videokamera aufgezeichnet. Zum Einstieg hat- 
ten die Lehrpersonen in Anlehnung an Leuchter die Gelegenheit, den Ablauf der Lek- 
tion zu rekapitulieren.”” Damit war das Ziel verbunden, eine Vergegenwartigung des 
Unterrichts zu erleichtern. Anschlie$end wurde dazu übergegangen, die Unterrichts- 
phasen — einem einfachen Verlaufsschema folgend (vgl. Kapitel 2.2.5.3) — «Einstieg», 
«zentrale Erarbeitung» und «Auswertung» zu reflektieren. Dazu wurden die Videoaus- 
schnitte der Phasen als Impulse mittels Notebook abgespielt. Die Lehrpersonen erhiel- 
ten zunachst die Aufforderung, ihr Vorgehen zu erlautern und anschliefend über Al- 
ternativen nachzudenken. Wahrend der erste Impuls darauf zielte, herauszuarbeiten, 
welche geschichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen Uberzeugungen in der 
Reflexion der einzelnen Phasen geauSert wurden, und einen Vergleich zwischen meiner 
Unterrichtsanalyse mit den Sichtweisen der Lehrpersonen zu ermöglichen, diente der 
zweite Schwerpunkt dazu, zu untersuchen, ob die Lehrpersonen tiber weitere Unter- 
richtsmethoden verfügten. Dies hatte aufğerdem die Funktion, zu überprüfen, ob typi- 
scher Geschichtsunterricht beobachtet wurde oder ob die Lehrkrafte weitere variable 
Vorgehensweisen verdeutlichten. SchlieSlich wurden die Lehrpersonen gefragt, inwie- 
fern Uberlegungen zur Funktionsweise historischer Erkenntnis und zum Gelingen 
historischen Lernens in ihrem Unterricht eine Rolle spielten. Damit folgte der Ablauf 
der Interviewfragen dem Schema von offenen zu immer konkreteren Fragen. Diese 
Strukturierung ist nach Flick in besonderer Weise dazu geeignet, subjektive Konstrukte 
von Personen zu erheben.®” Der Interviewleitfaden ist in Appendix D zu finden. 

Der Einsatz der Interviews zielte nicht nur auf die Beantwortung der genannten 
Forschungsfragen, sondern auch auf eine Methoden- und Datentriangulation ab (vel. 
Kapitel 3.2). So sollten Daten generiert werden, die Einblicke in die Sichtweise der 
Beteiligten auf ihren eigenen Unterricht ermöglichten. Diese dienten dazu, die qua- 
litativen Lektionsanalysen mittels kommunikativer Validierung anhand der Perspek- 
tiven der Lehrpersonen zu tberpriifen.“° Mit diesem Ziel verbunden, ging es auer- 
dem darum, den Lehrenden einen Gesprachsraum zu eröffnen, in dem sie ihr 
methodisches Repertoire zur Unterrichtsgestaltung darlegen konnten. Davon ausge- 


638 Vel. Leuchter, Die Rolle der Lehrperson bei der Aufgabenbearbeitung. Unterrichtsbezogene Kog- 
nitionen von Lehrpersonen, 167-72. 

639 Val. Flick, Qualitative Sozialforschung. Eine Einfübrung, 2091. 

640 Vel. Flick, 501f. 
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hend, sollte die Aussagereichweite der herausgearbeiteten Unterrichtsmuster in den 
Blick geraten, da so erkennbar wurde, welche Unterrichtsverfahren neben den ange- 
wendeten noch genannt wurden. SchlieBlich zielte das Vorgehen darauf, die geschlos- 
senen Fragebogenantworten der Befragten mit ihren Interviewaussagen zu verglei- 
chen, um die Inhaltsvaliditat der genutzten Surveys zu überprüfen. 

Sowohl die Videoaufnahmen als auch die Interviews wurden nach einem einheit- 
lichen Schema“! mithilfe des Programms F4 transkribiert. Die Software setzt nach 
Voreinstellung automatisch Zeitmarken im Transkript anhand des zeitlichen Ablaufs 
der Videodatei.“? Infolgedessen war es möglich, nach dem Einlesen der Lektions- 
transkripte in die qualitative Analysesoftware MaxQDA die Text- mit den Videoda- 
teien über die zeitlichen Markierungen automatisiert zu verknüpfen.“” Obwohl wah- 
rend der qualitativen Analysen nicht die Videos, sondern die Transkripte kodiert 
wurden (vgl. Kapitel 3.3.2.3), hatte dies den Vorteil, dass die im Unterricht genutzten 
Mediengattungen und die Medienwechsel identifiziert werden konnten. Zur Anony- 
misierung wurden die Namen in den Lektionstranskripten geandert. 


3.3.2.3. Auswertungsmethoden 

Um die beiden erfahrenen Lehrpersonen mit den quantitativen Befragungen der (an- 
gehenden) Lehrpersonen zu verknitipfen, wurden die beiden Falle über die individu- 
ellen Mittelwerte der Beliefs-Skalen im Sample der erfahrenen Lehrpersonen und der 
Studierenden platziert. Dies hatte die Funktion, zu verdeutlichen, wie typisch die 
Antworten der beiden Befragten im Vergleich zu allen Teilnehmenden ausfielen (vel. 
Kapitel 3.3.2.4.1). 

Fur Unterrichtsanalysen anhand von Videodaten werden fachübergreifend re- 
konstruktive Verfahren wie die dokumentarische Methode empfohlen, bei der die 
Analyse vor allem induktiv, von den erhobenen Daten ausgehend, erfolgt.“4 Innerhalb 
der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik ist die dokumentarische Methode eben- 
falls für die Analyse von Lehr-Lern-Prozessen gebrauchlich.“’ Daneben finden Vor- 


641 Vel. Langer, «Transkribieren — Grundlagen und Regeln». 

642 Vel. audiotranskription und Pehl, Handbuch fiir fAtranskript und f5transkript (Version 7 — April 
2018), 11. 

643 Vel. VERBI Software, MAXQDA 12 Referenzhandbuch, 364-66. 

644 Vel. Herrle und Breitenbach, «Qualitative Analyseverfahren in der videobasierten Unterrichts- 
forschung». 

645 Vel. z.B. Martens, Implizites Wissen und kompetentes Handeln. Die empirische Rekonstruktion 
von Kompetenzen historischen Verstehens im Umgang mit Darstellungen von Geschichte, 111-14, 
Spiel, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht, 81-84. 
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gehensweisen der objektiven Hermeneutik™*® oder der Grounded Theory Verwen- 
dung.” Gegen die dokumentarische Methode habe ich mich vor allem deshalb 
entschieden, da diese besonders auf die ErschlieSung des Sinns sozialer Handlungen 
aus dem Material heraus abzielt,”” wahrend es mir um die Analyse mithilfe einer 
theoretisch begriindeten Heuristik ging. Die objektive Hermeneutik kam deshalb 
nicht infrage, da dieser eher eine abbildtheoretische Erkenntnistheorie («methodo- 
logischer Realismus») zugrunde liegt,“ die meinem sozialkonstruktivistischen Ansatz 
widerspricht (vgl. Kapitel 2.2.5.3). An diese ware die Grounded Theory zwar an- 
schlussfahig gewesen, allerdings bleibt aus methodologischer Perspektive unter an- 
derem undeutlich, wie es bei diesem Vorgehen méglich ist, die intersubjektive Uber- 


650 wie dies vor 


prüfung der qualitativen Analysen im Forschungsbericht offenzulegen, 
dem Hintergrund des hier zugrunde gelegten Triangulationsparadigmas im Rahmen 
der Investigatorinnen- und Investigatoren-Triangulation nötig wird (vgl. Kapitel 3.2). 

Demgegenüber habe ich die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring genutzt,”" 
die im Rahmen geschichtsdidaktischer Untersuchungen bisher eher selten eingesetzt 


2 Dies erfolgte, weil sie mir aus epistemologischer Sicht als anschlussfahig an 


wurde. 
mein sozialkonstruktivistisches Paradigma erschien (vgl. Kapitel 2.2.5.3). Aukerdem 
ermöglicht die Methode eine Investigatorinnen- und Investigatoren-Triangulation, 
die im Rahmen des genutzten Forschungsdesigns angestrebt wird (vgl. Kapitel 3.2), 
da sie eine Überprüfung und Darstellung der Intersubjektivitat mittels Berechnung 
der Interkoder-Reliabilitat (stehe unten) ermöglicht. Weiterhin ermöglicht es die Me- 


thode, theoriegeleitet vorzugehen. Sie weist zudem die für qualitative Verfahren ty- 


646 Vel. z.B. Mehr, «Fragen an die Geschichte — Fragen im Geschichtsunterricht». 

647 Vel. Hodel, Verkiirzen und Verkniipfen. Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Jugendli- 
che digitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht verwenden, 
166-70; Barricelli, Schéiler erzdhlen Geschichte, 170. 

648 Vel. z.B. Bohnsack, Nentwig-Gesemann und Nohl, «Einleitung. Die dokumentarische Methode 
und ihre Forschungspraxis», 12-17. 

649 Vel. Oevermann, «Klinische Soziologie auf der Basis der Methodologie der objektiven Herme- 
neutik — Manifest der objektiv hermeneutischen Sozialforschung», 3f. 

650 Zwar betont Strübing, das Festhalten von Memos wahrend der Forschung habe den Zweck, 
allen Forschungsbeteiligten den Austausch zu ermöglichen. Wie dieser aber im Forschungsbe- 
richt offengelegt wird, bleibt undeutlich. Striibing, Grounded Theory, 29-36. 

651 Für eine Ubersicht der Ansiitze vgl. z. B. Lamnek, Qualitative Sozialforschung, 434-94; Schreier, 
«Varianten qualitativer Inhaltsanalyse: Ein Wegweiser im Dickicht der Begrifflichkeiten»; 
Kuckartz, Qualitative Inhaltsanalyse. 

652 Vel. z.B. Bartsch, «Die Qualitative Inhaltsanalyse als Methode der geschichtsdidaktischen For- 
schung». 
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pische Offenheit auf, da es möglich ist, mittels induktiver Analysen bestehende The- 
orien zu ervveitern.”” 

Als zentrales Merkmal inhaltsanalytischen Vorgehens gilt die Kategorienorientie- 
rung. Dazu werden den sozial konstruierten Zeichen (z. B. Sprache in Transkripten) 
wahrend der Untersuchung Begriffe zugeordnet, die entweder aus der Theorie oder 
dem Material abgeleitet werden. Schreier kennzeichnet diesen Vorgang als interpre- 
tativ und hermeneutisch. Es ist dabei im Rahmen des Forschungsinteresses, der Ka- 
tegorien und des untersuchten Materials méglich, den «latenten AuSerungsgehalts» 
zu erschliefen.””“ 

Mayring unterscheidet die inhaltsanalytischen Grundformen «Zusammenfas- 
sung», «Explikation» und «Strukturierung», die jeweils in acht Unterformen diffe- 
renziert vverden.”” Ich stelle jedoch nicht alle Verfahren im Einzelnen vor, sondern 
beschranke mich auf die Beschreibung des gewahlten Vorgehens. 

Die Analysen erfolgten mithilfe der Software MaxQDA. Bei der Festlegung 
der Analyseschritte folgte ich dem zeitlichen Ablauf der Datenerhebung (vgl. Kapitel 
3.3.2.2). Zunachst wurden daher die Transkripte der Lektionen untersucht und an- 
schlie$end die Interviews. 

Fur den Ablauf der Unterrichtsanalysen bin ich vom oben vorgestellten Ange- 
bots-Prozessstruktur-Nutzungs-Ansatz ausgegangen (vgl. Kapitel 2.2.5.3). Im ersten 
und zweiten Kodierdurchgang stand das Unterrichtsangebot im Fokus, um die Lek- 
tionen in ihrem fachspezifischen Ablauf beschreibbar zu machen. Im ersten Schritt 
erfolgte eine Untersuchung des historischen Fokus mittels zusammenfassender In- 
haltsanalyse, die vom Material ausgehend erfolgte.”” Das Vorgehen wurde gewahlt, 
da die Lektionen von den Lehrpersonen frei gestaltet werden konnten (vgl. Kapitel 
3.3.2.2). Der historische Fokus wurde über die historischen Fragen, die zeitlichen 
Einordnungen wie Jahreszahlen, Epochen oder Personen, die für Zeitraume stehen, 
sowie historische Begriffe, die im Unterricht zur Sprache kamen, erschlossen. 

Die historischen Medien standen im zweiten Schritt im Zentrum der Analyse. 
Dazu wurden deduktiv gebildete Kodes an das Material herangetragen, die einem 
Kategorienmanual der Studie «Geschichtsunterricht heute» entnommen und verein- 


653 Vel. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 13. 

654 Vel. Schreier, «Varianten qualitativer Inhaltsanalyse: Ein Wegweiser im Dickicht der Begrifflich- 
keiten», Ab. 4-11. 

655 Vel. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 66ff. 

656 Vel. VERBI Software, MAXQDA 12 Referenzhandbuch. 

657 Vel. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 67. 


189 


Beliefs von Geschichtslehrpersonen — eine Triangulationsstudie 


facht wurden.** Zur Analyse wurde das Verfahren der inhaltlichen Strukturierung 
eingesetzt, bei dem anhand festgelegter Definitionen Aspekte aus dem Material de- 
duktiv herausgefiltert vverden.”” 

Die Prozessstruktur der Lektionen wurde im dritten bis sechsten Durchgang 
untersucht. Zunöchst erfolgte eine Analyse der Sozialformen mittels inhaltlicher 
Strukturierung. Die Definitionen der Kategorien wurden wiederum an die Studie 
«Geschichtsunterricht heute» angelehnt.° 

Der funktionale Ablauf der Lektionen stand im vierten Analyseschritt mittels 
formaler Strukturierung, «bei der die Strukturen im Material» herausgearbeitet 
werden,®! im Zentrum, indem die Phasen der Lektionen (Einstieg, Erarbeitung, Aus- 
wertung) untersucht wurden. 

Im sechsten und siebten Analysedurchgang geriet das eigentliche Erkenntnisin- 
teresse in den Blick, indem das geschichtsdidaktische und anschlie$end das ge- 
schichtstheoretische Profil der Geschichtsstunden mittels typisierender Strukturie- 
rung untersucht wurde. Bei dieser Art der Inhaltsanalyse werden die untersuchten 
Aspekte vor dem Hintergrund bestimmter Kriterien eingeordnet.”” Zur Erfassung 
des geschichtsdidaktischen Profils der Lektionen wurde die Art der sozialen Organi- 
sation des Lehrens und Lernens beim Umgang mit Vergangenem und Geschichten 
untersucht, indem die Ergebnisse der vorangegangenen Kategorisierungen genutzt 
wurden. Dazu wurden die Unterrichtsphasen, ausgehend von der in Kapitel 2.2.5.3 
vorgestellten Heuristik, als transmissiv, individuell und sozialkonstruktivistisch 
eingeordnet. 

In ahnlicher Weise wurde im letzten Durchgang das geschichtstheoretische Profil 
der Lektionen untersucht. Dabei wurden die Verlaufsphasen, unter anderem davon 
ausgehend, wie die Beteiligten anhand der historischen Medien historische Erkennt- 
nis erschlossen haben, als positivistisch, skeptisch oder narrativ-konstruktivistisch 
kategorisiert. Aufğerdem wurde für die letzten beiden Schritte jeweils eine Kategorie 
«nicht formal bestimmbar» definiert, um ebenfalls solche Vorgehensweisen zu erfas- 
sen, die nicht dem Schema entsprachen, und so die qualitative Forderung nach Of- 
fenheit der Analysen zu berücksichtigen. 


658 Das unver6ffentlichte Manual wurde mir von Monika Waldis zur Verfügung gestellt. Vel. Hodel 
und Waldis, «Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Videoanalyse». 

659 Vel. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 98. 

660 Vel. Hodel und Waldis, «Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Video- 
analyse». 

661 Vel. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 94. 

662 Vel. Mayring, 98-101. 
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Die Untersuchung der Stimulated-Recall-Interviews erfolgte in vier Durchgan- 
gen. Fur die ersten drei Schritte habe ich das Verfahren der inhaltlichen Strukturie- 
rung genutzt.%? Für den ersten Analyseschritt wurden deduktiv Kategorien anhand 
des Ablaufs der Interviewfragen (vgl. Kapitel 3.3.2.2) gebildet und an das Material 
angelegt. Beim zweiten und dritten Analysedurchgang standen die geschichtsdidak- 
tischen und geschichtstheoretischen Überzeugungen der Lehrpersonen im Fokus. 
Diese wurden entsprechend der entwickelten Heuristik unterschieden (vgl. Kapitel 
2.2.5). Um wiederum die Offenheit der Analysen zu gewahrleisten, wurde zudem 
jeweils eine Kategorie «anderes Lehr-Lern-Konzept» bzw. «anderes geschichtstheo- 
retisches Konzept» ergünzt. AuSerdem diente eine Kategorie «weitere Uberzeugun- 
gen» dazu, unter anderem solche Beliefs der Lehrpersonen zu erfassen, die sich auf 
Aspekte wie die Lernenden oder das Schulumfeld bezogen, da bisherige Studien 
angedeutet haben, dass diese im Unterricht eine Rolle spielen konnen (vgl. Kapitel 
2.3). In einem letzten Schritt erfolgten induktive Zusammenfassungen™ der Aussa- 
gen, die in die letztgenannten Container eingeordnet wurden, um zu erschliefen, wie 
sich diese Uberzeugungen begrifflich charakterisieren lassen. Die Kodiermanuale 
sind in Appendix E zu finden. 

Um die Intersubjektivitat der Analysen zu priifen, wurden die Transkripte der 
Lektion in Klasse 7 von Lehrperson 1 und das dazugehörige Nachinterview von einer 
zweiten Kodierperson unabhangig mithilfe des Kodiermanuals kategorisiert. An- 
schlieSend erfolgte die Bestimmung der Interkoder-Reliabilitat, indem für beide 
Analysen jeweils die prozentuale Ubereinstimmung zwischen den Kodierenden auf 
der Dokumentebene mittels MaxQDA nach der Formel «Ubereinstimmungen / 
(Übereinstimmungen + Nicht-Ubereinstimmungen)» berechnet wurde.“ Nach Neu- 
endorf gelten Ubereinstimmungen von 90 Prozent oder höher als sehr gut und solche 
bis 80 Prozent als gut. Allerdings betont er, man solle bei der Einschatzung der 
Kennwerte die Komplexitat der Kodierungen beriicksichtigen.® Fiir die Unterrichts- 
lektion ergab sich eine gute Ubereinstimmung von beinahe 90 Prozent, wahrend diese 
mit 75 Prozent für das Interview etwas schwacher ausfiel. Vor dem Hintergrund der 
Komplexitat der Analysen halte ich die vorliegenden Übereinstimmungen für akzep- 
tabel, da wahrend der Kodierungen aufeinander aufbauende Konstrukte analysiert 


663 Vgl. Mayring, 98. 

664 Vel. Mayring, 67. 

665 Vel. VERBI Software, MAXQDA 12 Referenzhandbuch, 158-161, Mein Dank für diese aufwen- 
dige Unterstiitzung gilt in diesem Zusammenhang Julia Thyroff. 

666 Vel. Neuendorf, The content analysis guidebook, 143. 
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wurden. Im Rahmen von qualitativen Analysen dient die Uberpriifung auSerdem 
nicht nur der Bestimmung einer numerischen Reliabilitat, sondern als Ausgangspunkt, 
um das intersubjektive Verstindnis der hinter den Kodierungen stehenden Interpre- 
tationen zu verbessern.”” So ergab die Diskussion der gemeinsamen Kodierungen 
des Interviews zum Beispiel, dass sich die Perspektiven auf die Frage, ob es sich bei 
den dort kodierten Auferungen um allgemeine lehr-lerntheoretische Uberzeugungen 
oder geschichtsdidaktische Beliefs handelt, unterschieden. Solche Klarungen sorgten 
dafür, dass ich die allein durchgeführten Analysen wahrend der Darstellung der In- 
terpretationsergebnisse nochmals hinterfragt habe. 

Nach der Beendigung der Kategorisierungen war der Auswertungsprozess je- 
doch noch nicht abgeschlossen. Stattdessen begreife ich die Darstellung der Ergeb- 
nisse der Inhaltsanalysen als Teil des Erkenntnisprozesses, da ich die Kodierungen 
wahrend der Darstellung als Rahmen genutzt habe, um die untersuchten sozialen 
Wirklichkeiten zu untersuchen.** Auf erdem gilt Schreiben nach Graham als ein 
Werkzeug («tool») der Erkenntnisgewinnung.™ Daher habe ich dort, wo meine In- 
terpretation über die Kodierungen hinausgeht, deutlich gemacht, auf welche Literatur 
ich mich beziehe. 

Die Validitat der Lektionsanalysen geriet nach dem Abschluss der Kodierungen 
mittels Vergleichen zwischen den Profilkodierungen der Lektionsphasen und den 
Aussagen der Lehrpersonen in den Nachinterviews in den Blick. Dabei wird davon 
ausgegangen, dass die Kategorisierungen in bestimmte geschichtsdidaktische und 
geschichtstheoretische Positionen dann kommunikativ valide sind, wenn sich die 
Aussagen der Lehrpersonen zu diesen Abschnitten in den Nachinterviews den ent- 
sprechenden Positionen zuordnen lassen. 


3.3.2.4 Ergebnisse 

Ich beginne die Darstellung mit der Platzierung der beiden erfahrenen Lehrpersonen 
im Feld der quantitativ Befragten. Anschlie$end stelle ich die Unterrichts- und In- 
terviewanalysen von Lehrperson 1 und 2 vor, bevor eine Zusammenfassung der Zu- 
sammenhange zwischen den Überzeugungen der Probandin und des Probanden 
sowie der Unterrichtsstruktur (Fragen 4, 6) erfolgt und Erklarungsansatze für Zusam- 
menhange oder Abweichungen zwischen den Fragebogenantworten und den beob- 
achteten Unterrichtsstrukturen elaboriert werden (Frage 5). 


667 Vgl. VERBI Software, MAXQDA 12 Referenzhandbuch, 158. 
668 Vel. Lamnek, Qualitative Sozialforschung, 434. 
669 Vel. Graham, «Writing», 457. 
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3.3.2.4.1 Quantitative Platzierung der Falle 

Lehrperson 1 weist einen Mzttelwert (M) von 1.50 auf der positivistischen Skala auf, 
wahrend Lehrperson 2 einen Wert von 2.00 erreicht. Damit wird deutlich, dass beide 
die positivistischen Uberzeugungen des Fragebogens ablehnen, da die Antworten 
unter dem Skalenmittel von 2.5 liegen.*” Die Mzttelwerte unterscheiden sich aller- 
dings um den Wert von 0.50. Damit fallt die Zustimmung von Lehrperson 1 um 
beinahe eine Standardabweichung der Lehrpersonengruppe (SD = 0.61) niedriger aus 
als der Zuspruch von Lehrperson 2. Im Hinblick auf die Vergleichsgruppen zeigt sich, 
dass sich die Antworten der beiden Lehrpersonen hinsichtlich der erfahrenen Grup- 
pe (M = 1.85, SD = 0.61) und der Studierendengruppe (M = 1.89, SD = 0.54) inner- 
halb der Standardabweichungen der Antworten bewegen. Fiir die Verortung der bei- 
den Befragten im Rahmen der Antworten der beiden Vergleichsgruppen İasst sich 
die niedrigste (Min) und héchste (Max) Zustimmung der Befragten der beiden Grup- 
pen heranziehen. Sowohl mit Blick auf die Zustimmungen der erfahrenen Lehrper- 
sonen (Min = 1.00) als auch auf das Sample der Studierenden (M?z = 1.00) lasst sich 
feststellen, dass sich Lehrperson 1 eher im unteren Bereich der Zustimmung bewegt, 
wahrend Lehrperson 2 nah an beiden Mzttelwerten verortet ist. Fur den Zuspruch 
zur skeptischen Skala ist die umgekehrte Tendenz zu verzeichnen. Hier liegt der 
Mittelwert von Lehrperson 1 bei 2.00 und Lehrperson 2 bei 1.25, sodass sich ihre 
Antworten um mehr als eine Standardabweichung der erfahrenen Befragten (M = 2.13, 
SD = 0.54) sowie der gesamten Studierenden (M = 2.38, SD = 0.59) voneinander 
unterscheiden. Hinsichtlich der Vergleichsgruppen bewegen sich die Antworten von 
Lehrperson 1 nah an den Mittelwerten beider Vergleichsgruppen, namlich deutlich 
weniger als eine Standardabweichung entfernt, wahrend Lehrperson 2 den niedrigsten 
Zuspruch zur skeptischen Perspektive aller erfahrenen Lehrpersonen (Mzz = 1.25) 
aufweist und weniger als eine halbe Standardabweichung über dem Minimum der 
Studierendengruppe (Mzz = 1.00) zu verorten ist. İnsgesamt lehnen beide Befragten 
die skeptischen Überzeugungen des Fragebogens ab. Fiir die narrativ-konstruktivis- 
tische Perspektive liegen die Antworten naher beieinander. Lehrperson 1 (M = 3.75) 
und Lehrperson 2 (M = 4.00) stimmen der Position deutlich zu und liegen über den 
Mittelwerten der erfahrenen Lehrpersonen (M = 3.63, SD = 0.36) und denen der 
Gruppe der angehenden Lehrpersonen (M = 3.50, SD = 0.39). Sie unterscheiden sich 
um weniger als eine Standardabweichung beider Gruppen voneinander. Der Mittel- 


670 Da die Daten zwischen 1 und 4 (von «stimmt nicht» = 1 bis «stimmt genau» = 4) kodiert und 
die Skalen intervallskaliert sind, endet der Bereich der Ablehnung genau in der Mitte zwischen 
2 und 3 bei 2.5. 
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wert der Antworten von Lehrperson 1 liegt naher an dem Wert beider Gruppen, 
wahrend Lehrperson 2 zu den Befragten mit dem höchsten Zuspruch beider Samples 
gehört (Max = 4.00). Die Platzierungen sind in Tabelle 13 dargestellt. 


Tabelle 13: Platzierung der beiden Falle auf den geschichtstheoretischen Skalen 


Positionen Befragte M SD Min Max 
Positivismus Lehrperson 1 1.50 

Lehrperson 2 2.00 

Lehrpersonen 1.85 0.61 1.00 3.00 

Studierende 1.89 0.54 1.00 3.25 
Skeptizismus Lehrperson 1 2.00 

Lehrperson 2 1.25 

Lehrpersonen 2.13 0.54 1.25 3.25 

Studierende 2.38 0.59 1.00 3.75 
Narrativer Konstruktivismus Lehrperson 1 3.75 

Lehrperson 2 4.00 

Lehrpersonen 3.63 0.36 3.00 4.00 

Studierende 3.50 0.39 2.00 4.00 


Anmerkungen: M = Mittelvvert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum 


Untersucht man die Zustimmungen zu den geschichtsdidaktischen Skalen (vgl. Ta- 
belle 14), sind besonders fiir die transmissiven und sozialkonstruktivistischen Uber- 
zeugungen Unterschiede festzustellen. Auf der ersten Skala weist Lehrperson 1 mit 
einem Mzttelwert von 3.50 einen deutlichen Zuspruch zu den transmissiven Beliefs 
auf, wahrend die Zustimmung von Lehrperson 2 (M = 3.00) um etwa eine Standard- 
abweichung beider Bezugsgruppen (erfahrene Lehrpersonen: M = 2.82, SD = 0.52; 
Studierende: M = 2.75; SD = 0.46) niedriger ausfallt. Hinsichtlich der Vergleichsgrup- 
pen wird deutlich, dass die Antworten von Lehrperson 1 um mehr als eine Standard- 
abweichung uber dem Mittel der erfahrenen Lehrpersonen sowie der Studierenden 
zu verorten sind. Ihre Zustimmung liegt aufğerdem weniger als eine halbe Standard- 
abweichung unter dem höchsten Zuspruch beider Vergleichsgruppen (beide Grup- 
pen: Max = 3.75). Die Antworten von Lehrperson 2 sind hingegen deutlich naher in 
der Mitte verortet, obwohl ihr Zuspruch etwa eine halbe Standardabweichung hoher 
ausfallt als der Mittelwert beider Bezugssamples. Im Vergleich dazu liegen die Zu- 
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stimmungswerte beider Befragten auf der individuell-konstruktivistischen Skala et- 
was naher beieinander. Lehrperson 1 (M = 3.40) stimmt der Position um knapp eine 
Standardabweichung beider Bezugsgruppen (erfahrene Lehrpersonen: M = 3.40, SD 
= 0.43; Studierende: M = 3.44; SD = 0.36) geringer zu als Lehrperson 2 (M = 3.80). 
Thre Zustimmung entspricht jedoch genau dem Mzttelwert des Zuspruchs der erfah- 
renen Lehrpersonen und liegt lediglich wenig über dem der Studierenden. Lehrper- 
son 2 stimmt der Position dagegen um beinahe je eine Standardabweichung hoher zu 
als die Bezugssamples und knapp eine halbe Standardabweichung niedriger, als die 
maximale Zustimmung in beiden Gruppen ausfallt (Max = 4.00). Den sozialkonst- 
ruktivistischen Uberzeugungen wird hingegen von Lehrperson 1 (M = 3.25) zuge- 
stimmt, wahrend diese von Lehrperson 2 (M = 2.25) abgelehnt werden. Damit un- 
terscheiden sich beide um _ eine doppelte Standardabweichung beider 
Vergleichsgruppen (erfahrene Lehrpersonen: M = 2.81, SD = 0.47; Studierende: M = 
3.11; SD = 0.47) voneinander. Der Zuspruch von Lehrperson 1 liegt auSerdem um 
beinahe eine Standardabweichung über dem Mittelwert der erfahrenen Lehrpersonen 
und weniger als eine halbe Standardabweichung über dem der angehenden Lehrkraf- 
te. Lehrperson 2 liegt hingegen naher am Sample der lehrerfahrenen Probandinnen 
und Probanden, wahrend Lehrperson 1 naher am M?zze/ der Studierenden platziert 
ist. Mit Blick auf die Extremwerte liegen die Antworten von Lehrperson 1 knapp eine 
halbe Standardabweichung unter dem héchsten Zuspruch der erfahrenen Lehrkrafte 
(Max = 3.50) und deutlich unter dem der Studierenden (Max = 4.00). Die Antworten 
von Lehrperson 2 lassen sich dagegen um knapp eine halbe Standardabweichung 
uber dem geringsten Zuspruch aus der Gruppe der erfahrenen Lehrpersonen und 
des Studierendensamples (Miz = 2.00) einordnen. 

Insgesamt wird deutlich, dass die beiden Falle nicht als Extreme der geschichts- 
theoretischen Uberzeugungen zu charakterisieren sind. AuSerdem liegen keine ide- 
altypischen Kontrastierungen vor (hoher, mittlerer, niedriger Zuspruch), wie dies fiir 
qualitative Vertiefungen von quantitativen Befragungen der Idealfall ware.*’! Die 
beiden Falle unterscheiden sich jedoch in ihrem Zuspruch zu den positivistischen 
und skeptischen geschichtstheoretischen Uberzeugungen dahingehend, dass Lehr- 
person 1 die positivistische Position deutlicher ablehnt als Lehrperson 2, wahrend 
Letztere der skeptischen Sichtweise noch geringer zustimmt als die erste Probandin. 
Mit Blick auf die geschichtsdidaktischen Beliefs fallen deutliche Differenzen auf. 
Lehrperson 1 lasst sich tendenziell als Extremfall der Zustimmung zu transmissiven 


671 Vel. Sieber, «The integration of fieldwork and survey methods», 1350. 
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Beliefs klassifizieren, wahrend Lehrperson 2 eher einen Extremfall der Ablehnung zu 
sozialkonstruktivistischen Uberzeugungen darstellt. Damit liegen fiir den Bereich der 
geschichtsdidaktischen Konstrukte so kontrastreiche Falle vor, dass die Untersuchung 
der Lektionsgestaltung interessante Einblicke verspricht. Die Einordnungen sind in 
Tabelle 14 zusammengefasst. 


Tabelle 14: Platzierung der beiden Falle auf den geschichtsdidaktischen Skalen 


Positionen Befragte M SD Min Max 
Transmission Lehrperson 1 3.50 

Lehrperson 2 3.00 

Lehrpersonen 2.82 0.52 2.25 3.75 

Studierende 2.75 0.46 1.75 3.75 
Individueller Konstruktivismus Lehrperson 1 3.40 

Lehrperson 2 3.80 

Lehrpersonen 3.40 0.43 2.80 4.00 

Studierende 3.44 0.36 2.40 4.00 
Sozialer Konstruktivismus Lehrperson 1 3.25 

Lehrperson 2 2.25 

Lehrpersonen 2.81 0.47 2.00 3.50 

Studierende 3.11 0.47 2.00 4.00 


Anmerkungen: M = Mittelvvert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum 


3.3.2.4.2 Der Geschichtsunterricht von Lehrperson 1 

Als Unterrichtsbeispiel von Lehrperson 1 wird die Geschichtslektion der Klasse 10 
ausführlich vorgestellt. Als Erstes erfolgt eine Einordnung in die Unterrichtsreihe, 
bevor die rekonstruierte Stundenstruktur beschrieben und die Typisierung der ge- 
schichtstheoretischen und -didaktischen Profile vorgestellt und begriindet wird. 

Die Lektion war in die Unterrichtsreihe «Der Versailler Vertrag 1919 — eine na- 
tionale Erniedrigung?» eingebettet. Diese sah die Thematisierung der «Kriegsziele 
der Entente», der «Kriegsschuldfrage», des «Vertrag[s] von Versailles mit dem Deut- 
schen Reich», der «Territorialen Verinderungen Deutschlands», der deutschen Dis- 
kussion um «Annehmen und Ablehnen» des Vertrages, der territorialen Gestaltung 
Osteuropas («Cordon Sanitaire»), der «Reparation und Inflation» sowie des eVöl- 
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kerbunds» vor.”? Konkret ging es in der Lektion um die «Erniedrigungsgefiihle der 
Deutschen durch den Versailler Vertrag» und um den «polnischen Korridor» im Zuge 
der «territorialen Veranderungen» aufgrund des Vertrages. 

Der Einstieg erfolgte im Klassenunterricht mit einer etwa zvveiminütigen Abkla- 
rung der zeitlichen Einordnung des Versailler Vertrages in einem wiederholenden 
Unterrichtsgesprach, das von der Lehrperson geführt wurde. In den Einstieg war eine 
Einzelarbeit und anschlieftende Auswertung anhand der Karikatur «Versailles» aus 
dem «Simplicissimus» vom 3. Juni 1919 eingebettet. Das anschlieSende Unterrichts- 
gesprach zum Zitat von Adolf Hitler: «Deutschland in einer tiefen Erniedrigung! Das 
nationale Deutschland verloren, hilflos, wehrlos, ehrlos seinen Feinden ausgeliefert», 
wurde zur Uberleitung in die Erarbeitung genutzt. In dieser bearbeiteten die Lernen- 
den in einer knapp vierminütigen Einzelarbeit die Frage, welche Artikel des Versailler 
Vertrages vermutlich von den Deutschen als erniedrigend empfunden wurden. Die 
anschlieSende Auswertung, welche im Klassenunterricht erfolgte, der von der Lehr- 
person geführt wurde, dauerte etwa 10 Minuten. Daraufhin fasste die Lehrkraft mit- 
tels schriftlicher Darstellung auf einer Powerpoint-Folie die Erkenntnisse zusammen 
und leitete im Klassenunterricht zur Analyse einer bildlichen Darstellung tiber. Dabei 
handelte es sich um eine Karte, welche die territorialen Veranderungen des Deutschen 
Reiches, die im Versailler Vertrag geregelt wurden, darstellt. Diese wurden im geführ- 
ten Klassenunterricht in einem zvveiminütigen Gesprach behandelt, bevor der «pol- 
nische Korridorə fokussiert wurde. Zum Stundenabschluss fand ein von der Lehr- 
person geführter Klassenunterricht anhand einer schriftlichen Darstellung im 
Lehrbuch statt, in dessen Verlauf eine Definition des «polnischen Korridors» heraus- 
gearbeitet und von den Lernenden im Hefter notiert wurde. 


672 Vel. Das Unterrichtsskript von Lehrperson 1: Der Versailler Vertrag 1919 — eine nationale Er- 
niedrigung?, S. 1 (Archiv M. N.). 


197 


Beliefs von Geschichtslehrpersonen — eine Triangulationsstudie 


Tabelle 15: Rekonstruierte Lektionsstruktur (10. Klasse) von Lehrperson 1 


Zeit Historischer Medien Sozial- Artikulations- geschichtsth. geschichtsdid. 
Fokus formen formen Profil Profil 
02:06— Gefühle der Bildliche KUv.LP Finstieg positivistisch transmissiv 
02:29 Erniedrigung Quelle 
durch den VV Karikatur 
04:15 FA 
07:34— KUd.LP 
07:47 
18:26 Schriftliche 
Quelle 
(Zitat Hitler) 
18:59 — Erniedrigend EA Frarbeitung 1 positivistisch transmissiv 
19:53 empfundene Selriftliche 
Regelungen Quelle 
des VV (Auszug VV) 
22:29- KUv.LP Ausvvertung positivistisch transmissiv 
23:01 
32:07- schriftliche 
32:20 Darstellung 
33:28— Territoriale Bildliche Erarbeitung Il positivistisch transmissiv 
35:26 Veranderungen Darstellung 
für (Karte) 
Deutschland 
37:28- Der polnische Erarbeitung III positivistisch transmissiv 
38:05 Korridor 
43:23- Schriftliche 
46:31 Darstellung 
(polnischer 
Korridor) 


Anmerkungen: KU v. LP = Klassenunterricht von der Lehrperson geführt, EA = Einzelarbeit der Lernenden; VV = 
Versailler Vertrag 


Mit Blick auf die Kategorisierungen wird deutlich (vgl. Tabelle 15), dass die Artiku- 
lationsformen «Einstieg», «Erarbeitung» und «Auswertung» jeweils als positivistisch 


und transmissiv typisiert wurden. Um diese Einschatzungen transparent zu erlautern, 


werden die Ergebnisse der vertiefenden Untersuchungen dargestellt. Dazu wird zu- 


nachst jeweils der Transkriptausschnitt abgebildet, bevor der Ablauf des Ausschnitts 


genauer beschrieben und die Typisierung begriindet wird. 
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«L: Können wir anfangen? (...) Ah, damit wir uns etwas orientieren können, auch 
unsere Güste. In welcher Zeitepoche bewegen wir uns (.) gerade jetzt? Marcus? 
(...) Wo? // Marcus: Im 19. Jahrhundert (lachend)? [...] // L: Jetzt aber ernsthaft. 
David? // David (Daniel): Nach dem Ersten Weltkrieg. // L: Genau. Wo befin- 
den wir uns? // Laura: 1919 beim Versailler Vertrag. // L: Genau, wir sind am 
Versailler Vertrag nach dem Ersten Weltkrieg. Was war der Zweck dieses Versail- 
ler Vertrages? (...) Wozu traf man sich in Paris? (..) Laura? // Laura: Um end- 
gültiger Friede zu schliefen. // L: Genau. Um eine, wie man hoffte, andauernde 
Friedensordnung wiederherzustellen für Europa. Ihr seht hier eine Karikatur 
vom Juni 1919. Und, ahm, ich möchte, dass ihr euch kurz da überlegt. Zuerst: 
Beschreibe die Karikatur. Was seht ihr? Also ohne zu werten, objektiv. Und dann 
werden wir in einem zweiten Schritt die Karikatur auch versuchen zu deuten. 
Also ins Notizheft schnell drei, vier Minuten beschreiben und deuten. // (Beginn 
Arbeitsphase: 04:15) // L: Achtet wirklich auf Details, hmm?! // (Ende Arbeits- 
phase: 07:34) // L: Gut. Zuerst einmal, wirklich achtet auf die Beschreibung. 
Also noch keine Wertungen rein. Ich betone es noch einmal. Wer, ah, versucht 
sich da mal. Rita? // Rita: Also, zu sehen sind Woodrow Wilson, Lloyd George 
und Georges Clemenceau. // Darius: Das ist interpretieren! // Rita: Und sie 
stehen für die verschiedenen Handl/ stehen für die verschiedenen Haltungen um 
einen Mann, der geköpft werden soll. // L: Ja, jetzt, ah, du hast da schon Zwi- 
schenrufe bekommen, die eigentlich so nicht erwiinscht sind. Aber inhaltlich 
muss ich Darius Recht geben. Oder, wenn du sagst, es sei der, der und der, dann 
interpretierst du schon. Sie sind ja nicht angeschrieben. Also wir sehen drei 
Manner angezogen: Einer mit dem Ricken da zu uns. Wer hat weitere Punkte? 
[...] // L: Zu den Details. Darius? // Darius: Der kleine Mann neben der Guil- 
lotine hat 4hm ein Messband oder irgend so. // L: Messband meinst du? (..) 
Weitere? Ich sammle jetzt einfach mal. Jan, wenn du etwas zu sagen hast, dann 
bitte jetzt, he, fiir alle! Also was? // Jan: Das Band, das Darius gemeint hat, ist 
nur zum die Guillotine fallen zu lassen, also das Fallbeil herunterzulassen. // L: 
Mhm (bejahend). Könnte sein, ja. Marta? // Marta: Ich wollte das Gleiche sagen. 
Ich wollte das Gleiche sagen (lachend). // L: Ja. Jan? // Jan: Anhand der Geste, 
die der linke Mann macht, denke ich, dass sie noch ein bisschen reden. // L: Die 
Geste. Also du vermischt hier auch wieder Interpretation, oder? <Ich denke, 
dass». Also eder linke Mann macht eine Geste>, einfach mal so das als Tatsache 
hinstellen. Ja? // Lisa: Der Mann rechts hat eine Papierrolle in der Hand. // L: 
Sonst noch weitere Details? (.) Marta? // Marta: Wie es aussieht, befinden sie 
sich in einem Raum oder einem ahm, wo nichts anderes ausgestellt wird. // L: Ja, 
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genau. Sch! Kahler Raum. (...) Lisa? // Lisa: Der gefesselte Mann hat kein T-Shirt 
an. // L: Ja, der Oberkörper ist nackt. Ja. (..) Marcus? // Marcus: Der Teppich 
und die Guillotine sind blutrot. // L: Ja, von den Farben her. (..) Richtig. // Lau- 
ra: Der rechte Mann sieht den gefesselten Mann ein bisschen grimmig an. // L: 
Dieser? // Laura: Ja. // L: Grimmiger Gesichtsausdruck. Mhm (bejahend). (..) 
Sonst noch ein Detail? Marta? // Marta: Der Mann in der Mitte, ahm der das 
Band von der Guillotine halt, der ist in ahm/ ist in der irgendwie in der Rache. // 
[...] L: Ja, das ist auch wieder in der Interpretation. Ja. Woraus schliefğt du das? 
Du musst ja irgendetwas sehen, das dich auf diesen Gedanken bringt. // Marta: 
Ja ahm, er kann es nicht erwarten, das Band loszulassen. // L: Mhm (bejahend). 
Genau, er halt dieses Band gespannt, oder? Das ware die Beschreibung. (..) Zur 
Interpretation. Jetzt könnt ihr loslegen. Ich weif, es ist manchmal schwierig, das 
scharf zu trennen, aber ah (.) Aber vielleicht noch ein Detail. Hier! Was ist hier? 
Das möcht ich nicht ganz unervvihnt lassen. Was seht ihr hier? (..) [...] // L: Was 
ah könnte hier gemeint sein? Hier? (..) Was hat man dort? Da? Marcus? // Mar- 
cus: Die Taschen seiner Hosen sind ungefüllt oder geleert. // L: Sind irgendwie/ 
Oder voll, oder irgendetwas ist da mit diesen Hosentaschen. Gut, also, Interpre- 
tation. Jetzt konnt ihr sprudeln, jetzt zwang ich euch nicht mehr in ein Korsett. 
Livio? // Livio: Also der Mann mit den gebundenen Handen ist wahrscheinlich 
ein Deutscher. // L: Wieso meinst du? // Livio: Ja, weil ich denke, dass die drei 
Manner im Anzug, der französische Ministerprasident, der Premierminister von 
Grofbritannien und der amerikanische Prasident ist. // L: Mhm (bejahend). Ge- 
nau, also das, was Rita schon eingangs gesagt hat. Genau. Sind auch von den 
Gesichtszügen zu erkennen. Hier ware, Livio? // Livio: Woodrow Wilson. // L: 
Ja. Dann hier? // Livio: Lloyd George. // L: Mhm (bejahend). Und? // Livio: 
Georges Clo/ Clémencé. // L: Clemenceau. Ja, richtig. Also die drei. Was haben 
die zu tun miteinander hier? (..) Nadeschda? // Nadeschda: Also sie sind die 
Gewinnergruppe. // L: Ja, es sind die Siegermachte. Sie haben sich getroffen im 
Januar 1919 einige Tage. Ja? // Marcus: Die wollen jetzt wahrscheinlich Deutsch- 
land ausbluten lassen, und die gebundenen Hande sollen wahrscheinlich die 
Wehrlosigkeit von Deutschland darstellen. Und dass die Person kein Oberteil an 
hat, soll sehr wahrscheinlich erniedrigen. // L: Ja, also noch wehrloser machen, 
oder? Die anderen sind da gut angezogen. Wahrend ja, wehrlos dasteht mit ge- 
bundenen Handen. Jetzt, kann man da auch Unterschiede zwischen diesen drei- 
en feststellen? Also wir haben uns ja schon mit diesem Seil beschaftigt. Ist es 
zufallig, wer wo steht? Wer ma/ was macht? (.) Rita? // Rita: Also Georges Cle- 
menceau scheint es zu wollen, also töten. // L: Ja, also er ist der Aktive, der 
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wirklich dieses Fallbeil bedient. Ja. // Rita: Und George Wilson scheint, dagegen 
zu sein. // L: Wieso? Wie siehst du das? // Rita: Ahm, es wirkt so wie eine Ver- 
handelpose. // L: Genau, also diese Geste, die schon Jan angetönt hat. Was/ Was 
sagt die aus? Was interpretiert ihr hinein, wenn er so macht. Und er sagt auch 
etwas. (.) Livio? // Livio: Also er sieht aus, als vrürde er nach einer anderen Lö- 
sung suchen. // L: Mhm (bejahend). Also beschwichtigend eher. Wir wissen ja 
auch oder so von zwei, drei Aussagen her, was seine Haltung war in diesem 
Versailler/ in dieser Versailler Konferenz. Und der Dritte, Lloyd George? Eng- 
lander. Ja? // Simon: Also ich denke, er halt den Vertrag in der Hand. // L: 
Welcher Vertrag wird das wohl sein? // Simon: Der Versailler Vertrag. // L: Mhm. 
Ja, und was driickt das aus? Er steht ja etwas abseits. Von den anderen zwei, halt 
aber diese Rolle in der Hand. Jan? // Jan: Also seine Haltung zeigt, dass für ihn 
der Fall geklart ist, weil er hat sie einfach zusammengerollt. // L: Genau. Er ist 
etwas aufschauend und sagt: Ja, wir haben halt jetzt diesen Vertrag, und ah, ja, 
da müssen wir uns jetzt halt dran halten. Vielleicht ist er auch nicht unbedingt 
bei allen Punkten da dafür. Marcus hat einen guten Begriff gehabt. Also übrigens 
noch, was in dieser Karikatur noch fehlt. Was sagt Wilson? Tinka, wiirdest du 
schnell vorlesen in der Karikatur? // Tinka: Auch sie haben ein Selbstbestim- 
mungsrecht. Wiinschen Sie, dass jedem die Taschen vor oder nach dem Tod 
ausgeleert werden? // L: Und Wilson hat ja dieses Selbstbestimmungsrecht der 
Volker propagiert, das war ihm wichtig. Und hier legt ihm der Zeichner oder der 
Satiriker diese Floskel ins/ in den Mund: Ja, sie können auswahlen, ob sie vor 
oder nach dem Tod da ihre Taschen leeren miissen. Etwas bitterer Humor. Eben, 
aber Marcus hat vorher gesagt, es ist/ Was muss jetzt dieser Hinzurichtende, also 
dieser Verurteilte als Nachstes machen. Also wenn wir die Szene weiterdenken? 
Va? // Marcus: Den Kopf hinhalten wie ein Schwein auf der Schlachtbank. // L: 
Ja. Und dazu muss er sich? // Marcus: Beugen. Also bücken. // L: Beugen, bü- 
cken. Also niederknien. Und du hast vorher ein sehr gutes Wort gewahlt fiir die 
Befindlichkeit der Deutschen. Martin? // Martin: Sie sollen erniedrigt werden? 
// L: Genau. Diese Erniedrigung. Das ist ja dann nachher eine Konstante, die 
wird immer wieder anklingen über die 20er, 30er Jahre. Wird ein Steigbügel sein, 
dann auch für andere. Also diese nationale Erniedrigung habt ihr ja auf euren 
Blattern zuvorderst als Frage formuliert. Nationale Erniedrigung? Dieser Frage 
gehen wir ja nach in diesem Kapitel. (...) Hier eine Aussage aus den 30er Jahren. 
Ein Zitat. Vera, wurdest du mal lesen? // Vera: <Deutschland in einer tiefen 
Einfe>// L: Was einer tiefen (.)? // Vera: Oh, <Erniedrigung> (lachend). <Das 
nationale Deutschland verloren, hilflos, wehrlos, ehrlos seinen Feinden ausgelie- 
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fert.» // L: Mhm (bejahend). Genau. Dieser kurze Satz, der sehr viel aussagt über 
die Befindlichkeit hinter diesen verletzten/ dieser verletzten Ehre der Deutschen. 
Und ahm ja, wer das gesagt haben könnte? Wer am meisten profitiert haben 
könnte, von diesem Schandfrieden. // Marta: Frankreich? // L: Mhm (vernei- 
nend). Es ist (..) Jan? Wie kommst du auf Frankreich? [...] // L: Oder das/ 
Deutschland in einer tiefen Erniedrigung. Ich meine, den Franzosen, denen war 
das noch so recht, dass die Deutschen erniedrigt waren, oder? Oder verloren, 
hilflos, wehrlos, das sind ja alles Hilfeschreie. Das wiirden die Franzosen ja nicht 
unbedingt wollen, oder. Sie waren froh, dass sie sie/ Ja? // Peter: Amerika. // L: 
Mhm (verneinend). Es ist von einem Deutschen. // Lisa: Hitler. // L: Das ist 
Hitler, ja. Also Adolf Hitler hat das gesagt, und er machte das ja sich zu seinem 
Ziel spater, diesen Versailler Schandfrieden zu zerschlagen. (.)» (Transkript A, 
02:06—00:18:58) 


Der Lektionseinstieg beginnt mit einem von der Lehrperson geführten Gesprach zu 
den Fragen, «[i]n welcher Zeitepoche» man sich bewege und welchen Zweck der 
Versailler Vertrag gehabt habe. In einem Unterrichtsgesprach, das von den Nachfra- 
gen der Lehrperson und kurzen Antworten der Lernenden bestimmt ist, kommen 
die Lernenden zu dem Schluss, man sei «1919 beim Versailler Vertrag», der den 
Zweck gehabt habe, cendgültiger Friede zu schlieSen [sic!]» (Laura). Die Lehrkraft 
leitet zu einer «Karikatur vom Juni 1919» (vgl. Abbildung 6) uber und gibt den Auf- 
trag: «Beschreibe die Karikatur. [...] Also ohne zu werten, objektiv.» Auferdem 
werden die Lernenden aufgefordert, sich dazu im Hefter Notizen zu machen, woftir 
sie vier Minuten Zeit erhalten. Im anschlieSenden Gesprach nehmen die Lernenden 
die Beschreibung vor, angeleitet von kleinschrittigen Nachfragen der Lehrkraft, die 
drei Lernende darauf hinweist, ihre Aussagen seien «Interpretation». Daraufhin wird 
zur Deutung übergegangen. Zunaüchst identifiziert Livio den zur Hinrichtung Be- 
stimmten als einen «Deutschen» und die «Henker» als «Woodrow Wilson», «Lloyd 
George» und «George Clémencé», Letzteres von der Lehrkraft zu «Clemenceau» 
verbessert. Nadeschda stellt nach Aufforderung der Lehrperson den Zusammenhang 
zwischen den Dargestellten her, indem sie diese als «die Gewinnergruppe» charak- 
terisiert. Marcus nimmt kurze Zeit spater die Interpretation vor: 


«Die wollen jetzt wahrscheinlich Deutschland ausbluten lassen, und die gebunde- 


nen Hande sollen wahrscheinlich die VVebrlosigkeit von Deutschland darstellen. 
Und dass die Person kein Oberteil an hat, soll sehr wahrscheinlich erniedrigen.» 
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Usd Sle Saber məd eln Selbibefiamanneredht: woniden Sle. tah Honew bie Tafdien ree eder nach bem Lede ansgeleert werden ?* 


Abbildung 6: Karikatur aus dem Lektionseinstieg®” 


Dies wird von der Lehrerin mittels: «Ja, also noch wehrloser machen, oder?», unter- 
strichen. Daraufhin schliefSen sich ein Gesprach über die Bedeutung der Haltungen 
und Gesten der «Siegermachte» (Lehrperson) und ein kurzer Exkurs zur Intention 
des «Zeichners» der Karikatur an, dem «bitterer Humor» (Lehrperson) unterstellt 
wird, bevor die Lehrerin zum Abschluss der Besprechung nochmals auf «die Befind- 
lichkeit der Deutschen» zu sprechen kommt, indem sie auf die Deutung von Marcus 
verweist. Diese wird von Martin durch die Frage: «Sie sollen erniedrigt werden?», 
aktualisiert, bevor die Lehrkraft «[d]iese Erniedrigung» als «eine Konstante [...] 
uber die 20er, 30er Jahre» und «ein[en] Steigbügel [...] für andere» charakterisiert 


673 Heine, Versailles. 
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und, die Frage der Unterrichtsreihe «Nationale Erniedrigung?» wiederholend, auf- 
greift. An wen sie denkt, wenn sie die «Erniedrigung» Deutschlands aufgrund des 
Versailler Vertrages als cSteigbügelhalterə bezeichnet, wird gleich im Anschluss deut- 
lich, indem sie Hitlers Zitat («Deutschland in einer tiefen Erniedrigung! Das natio- 
nale Deutschland verloren, hilflos, wehrlos, ehrlos seinen Feinden ausgeliefert») von 
einer Schülerin vorlesen lasst und die Aussage als Satz charakterisiert, «der sehr viel 
aussagt uber die Befindlichkeiten [...] der Deutschen». 

Ausgangspunkt für die Einordnung dieses Einstiegs als positivistisch ist die De- 
finition im Kodiermanual (vgl. Appendix E), die aus den theoretischen Uberlegungen 
(vgl. Kapitel 2.2.5) abgeleitet wurde. Als Kennzeichen eines positivistischen Einstiegs 
gelten Fragen oder Themensetzungen, bei denen deutlich wird, dass Vergangenes 
objektiv dargestellt, abgebildet oder kausal erklart werden soll. Die Lehrperson im 
vorliegenden Fall gibt zwar im Einstieg nicht unmittelbar das Ziel an, die «Erniedri- 
gungsgefühle der Deutschen» abbilden zu wollen. Es finden sich indes Strukturele- 
mente, die wenigstens als faktenpositivistisch und abbildtheoretisch zu charakterisie- 
ren sind. So wird die Karikatur eingeleitet, indem die Lernenden dazu aufgefordert 
werden, diese «ohne zu werten, objektiv» zu beschreiben. Dies scheint der Lehrerin 
wichtig zu sein, da sie diese Aufforderung kurz darauf beinahe wortlich wiederholt 
und die Lernenden mehrfach ermahnt, beim Beschreiben zu bleiben. Dieses Beharren 
muss nicht unbedingt für eine positivistische Intention der Lehrperson sprechen, da 
in der geschichtsdidaktischen Methodenliteratur fiir den Umgang mit Bildern im 
Unterricht ebenfalls eine Unterscheidung zwischen Beschreiben und Interpretieren 
empfohlen wird.°’* Wendet man sich jedoch dem Umgang mit der Karikatur mit Blick 
auf die Abfolge der historischen Fokussierungen der Lektion und im Kontext der 
Unterrichtsreihe zu, wird die Einordnung des Einstiegs als positivistisch plausibler. 
Die Karikatur wird, so eröffnet Marcus, als Abbildung der Intentionen der «Sieger- 
möchteə interpretiert, die «jetzt wahrscheinlich Deutschland ausbluten lassen» wol- 
len. Seine Aussage: «die gebundenen Hande sollen wahrscheinlich die Wehrlosigkeit 
von Deutschland darstellen», hatte die Möglichkeit eröffnet, auf die Aussageabsicht 
der Karikatur einzugehen und zur Perspektive des Zeichners tiberzuleiten. Diese wird 
jedoch lediglich knapp gestreift, indem sie von der Lehrkraft als «bitterer Humor» 
gekennzeichnet wird. Stattdessen wird die Karikatur von den Beteiligten so genutzt, 
als ob sie die Ziele der dargestellten Regierungschefs «Woodrow Wilson», «Lloyd 
George» und «Georges Clemenceau» abbildet, und nicht als Beurteilung der histo- 


674 Vel. Sauer, Geschichte unterrichten. Eine Einfiibrung in die Didaktik und Methodik, 200. 
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rischen Situation durch den Karikaturisten.”” Dies wird zum Beispiel deutlich, wenn 
Rita schlussfolgert: «Georges Clemenceau scheint es zu wollen, also tötenə und 
«George [sic!] Wilson scheint dagegen» zu sein. Zudem nutzt die Lehrperson die 
weitere Auseinandersetzung nicht, um die Karikatur als eine von unterschiedlichen 
deutschen Sichtweisen zu kennzeichnen. Vielmehr greift sie zum Abschluss des Ein- 
stiegs die Deutung von Marcus wieder auf und unterstreicht: «Diese Erniedrigung» 
sei «ja dann nachher eine Konstante». 

Die geschichtsdidaktische Einordnung als transmissiv erscheint mir offensichtli- 
cher. Transmissive Einstiege zeichnen sich, augehend von den theoretischen Uberle- 
gungen (vgl. Kapitel 2.2.5), etwa dadurch aus, dass die Lehrperson vorgibt, welche 
historischen Fokussierungen in welchem zeitlichen Umfang, in welcher Sozialform 
und zu welchem Zweck (z. B. zur Wiederholung) in der Lektion eröffnet werden (vel. 
Appendix E). Der untersuchte Einstieg wird von der starken Lenkung der Lehrperson 
dominiert und ist von kleinschrittigen IRF-Sequenzen (Impuls, Reaktion, Feedback) 
gepragt (vgl. Kapitel 2.2.5). So fragt sie zu Beginn nach, wo man sich befinde, unter- 
bricht die Lernenden wahrend der Auseinandersetzung mit der Karikatur, wenn sie 
sie zu stark interpretieren, obwohl sie beschreiben sollen, oder hakt mit Fragen an 
mehreren Stellen so lange nach, bis sie mit den Antworten zufrieden scheint. Die 
Lernenden ergreifen hingegen kaum die Möglichkeit, selbst langer zu antworten. 
Insgesamt führt die Lehrkraft die Schilerinnen und Schiller zur Aktualisierung der 
Reihenfrage. Davon ausgehend, lasst sich die Vermutung formulieren, dass der Ein- 
stieg über die Karikatur die Erniedrigungsgeschichte für die Stunde eröffnen bzw. 
die Erzahlung der Unterrichtsreihe «Der Versailler Vertrag 1919 — eine nationale 
Erniedrigung?» aktualisieren soll, welche die Lernenden rezipieren miissen. Die his- 
torische Frage könnte zwar als narrativ-konstruktivistische Eröffnung verstanden 
werden, da eine Frage- oder Problemorientierung als Kennzeichen eines solchen 
Profils gilt. Ebenso ware es denkbar, dass die Fokussierung auf die Darstellung von 
Vergangenem sozialkonstruktivistisch motiviert ist (vgl. Kapitel 2.2.5). 

Dass demgegenüber eher eine positivistische und transmissive Einordnung im 
Lektionskontext plausibel ist, wird anhand der zentralen Erarbeitung und Auswer- 
tung begründet, die Teil der anschliefğenden Unterrichtsreflexion im Stimulated- 


Recall-Interview waren. Die Erarbeitung eröffnet die Lehrperson: 


675 So bezeichnet Pandel Karikaturen als Ausdruck einer «zeitgendssischen Meinung und Kritik von 
Ereignissen». Vgl. Pandel, «Karikaturen. Gezeichnete Kommentare und visuelle Leitartikel», 
262. 
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«L: Jetzt, ihr habt das letzte Mal ja im, als ihr diese Artikel oder einige Artikel 
studiert habt, euch beschaftigt mit diesem Versailler Vertrag. Und ich möchte 
euch jetzt bitten, euch zu überlegen, und könnt dazu eure Blatter hervornehmen: 
Welcher Artikel wurde von Deutschland wohl als besonders erniedrigend emp- 
funden? Als krankend? Was/ Welcher Artikel? Also wahlt einen aus, aber be- 
gründet auch, weshalb ihr das Gefühl habt, das ist der Artikel, der die Deutschen 
erniedrigt. (..) Ihr müsst euch dazu halt in die Deutschen hineindenken. Was 
vrürdet ihr als Deut/ als Deutsche besonders ungerecht auch empfinden? (..)» 
(Transkript A, 19:53-22:29) 


Nach kurzer thematischer Uberleitung erhalten die Lernenden den Auftrag: «wahlt 
einen [Artikel des Versailler Vertrages, M. N.] aus, aber begriindet auch, weshalb ihr 
das Gefühl habt, das ist der Artikel, der die Deutschen erniedrigt.» Nach der an- 
schlieSenden, etwa zvveieinhalbminütigen Einzelarbeit wird von der Lehrperson in 
die Auswertung übergeleitet. 

Als Strukturmerkmale positivistischer Erarbeitungen gelten hier etwa (vgl. Ap- 
pendix E), dass darin Geschichte und Vergangenes nicht unterschieden werden, dass 
erarbeitet wird, wie es objektiv gewesen ist, oder dass Quellen und Darstellungen als 
unmittelbare Zugünge zur Vergangenheit verwendet werden. Wie im Einstieg wird 
wiederum nicht explizit das Ziel offengelegt, den Vertrag zu nutzen, um «objektiv» 
die cErniedrigungsgefühle der Deutschen» abzubilden. Allerdings ist die Einordnung 
begriindbar, wenn man sich den Umgang mit dem eingesetzten Medium und die 
historische Fokussierung im Rahmen des Arbeitsauftrags und die zusatzliche Kom- 
mentierung anschaut. Die Lernenden erhalten die Aufgabe, den Auszug aus dem 
Versailler Vertrag zu nutzen, um Artikel herauszusuchen, die «von Deutschland wohl 
als besonders erniedrigend empfunden» wurden, und ihr cGefühlə zu begriinden. 
Aufterdem gibt die Lehrerin wahrend der Erarbeitung den Hinweis: «Ihr müsst euch 
dazu halt in die Deutschen hineindenken.» Man könnte argumentieren, dass anhand 
der Worter «wohl» und cGefühlə im Arbeitsauftrag der spekulativ-hypothetische 
Charakter des Vorgehens offengelegt wird. AufSerdem wire es denkbar, die Auffor- 
derung, das cGefühlə zu begründen sowie sich in «die Deutschen hinein[zu]denken», 
als hermeneutisches, auf Verstehen ausgerichtetes, Strukturelement einzuordnen und 
dieses damit als Zwischenform (vgl. Kapitel 2.2.1.1) zwischen einer positivistischen 
und narrativ-konstruktivistischen Lektionsprofilierung zu klassifizieren. Dagegen 
spricht jedoch der Umgang mit dem verwendeten Medium. Weder wird der speku- 
lative Charakter der Erarbeitung expliziert offengelegt, noch wird eine weitere Quelle 
oder Darstellung herangezogen, um das Erarbeitete zu überprüfen. Au$erdem wird 


206 


Empirischer Teil 


nicht darauf hingewiesen, dass dies notwendig ware. Infolgedessen wird, so meine 
Annahme, der Auszug des Versailler Vertrages so genutzt, als ob er in der Lage ware, 
die (vorausgesetzten) «Erniedrigungsgeftihle der Deutschen» zuganglich zu machen. 
Erweitert man auSerdem den Blick auf den vorangegangenen Einstieg und die Leit- 
frage der Lektion sowie der Unterrichtsreihe: «Der Versailler Vertrag 1919 — eine 
nationale Erniedrigung?», erscheint der Arbeitsauftrag, als ob er zur Erarbeitung der 
Erniedrigungserzahlung der Deutschen aufgrund des Versailler Vertrags beitragen 
soll, jedoch nicht dazu, die Frage aus unterschiedlichen Perspektiven zu klaren. Sol- 
che Multiperspektivitat ware jedoch ein Kennzeichen sowohl hermeneutisch-histo- 
ristischer Erkenntnisweisen etwa im Sinn Droysens als auch eines narrativ-konstruk- 
tivistischen Konzepts (vgl. Kapitel 2.2.1.1). 

Das geschichtsdidaktische Profil lasst sich wiederum als transmissiv einordnen. 
Als Kennzeichen transmissiver Erarbeitungen gelten hier etwa die zentrale Vorgabe 
der Aufgabe, der Medien oder des zeitlichen Ablaufs durch die Lehrperson. Die 
Lernenden haben dabei die Aufgabe, nachzuvollziehen, zu antworten, zu tiben und 
zu rezipieren (vgl. Appendix E). In der untersuchten Sequenz dient die Erarbeitung, 
wie herausgearbeitet, wohl dazu, die Erniedrigungsgefühle der Deutschen als Teil der 
Gesamterzahlung darzustellen, wahrend die Lernenden diese lediglich nachvollzie- 
hen. Aufterdem werden sowohl die Aufgabe als auch das Medium, der zeitliche Um- 
fang sowie die Denkweise (sich in die Deutschen hineindenken) von der Lehrperson 
vorgegeben. 

Fur die Hypothese, es handle sich um eine Illustration einer von der Lehrperson 
vorgedachten Geschichte, spricht auch die Gestaltung der Auswertung: 


«L: Gut, wir vergleichen. Larissa, was hast du dir tiberlegt? Welcher Artikel hatte 
dich jetzt an deutscher Stelle besonders verletzt? // Larissa: 231, weil // L: Was 
heiSt 231? // Larissa: (unv.) // L: Mhm (bejahend). Also, diese Kriegsschuldfrage, 
dass Deutschland/ Kannst du es noch mal sagen? Es ist etwas/ // Larissa: Alleine 
schuld ist. // L: Ja. Und wieso findest du das ungerecht? // Larissa: Weil Deutsch- 
land ja nicht selber/ Weil ja nicht nur Deutschland schuld am Krieg war, sondern 
die anderen Herren auch beteiligt waren. // L: Zum Beispiel? Kannst du das etwas 
ausführen, wieso nicht Deutschland alleine schuldig war? // Larissa: Ahm, weil 
Frankreich ja auch, ja auch den Krieg angezettelt hat. Und Osterreich-Ungarn/ 
Ahm, weil Russland hat Osterreich-Ungarn weggeteilt zum Beispiel. Es ist ja nicht 
Deutschland alleine schuldig am Krieg, weil, ja. Es waren einfach die Ereignisse 
schuld. // L: Mhm (bejahend). Die Ereignisse? Möchte/ Hat jemand auch diesen 
Artikel 231 ausgewahlt? Also die Kriegsschuldfrage. (..) Ja? Möchtest du noch 
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etwas ergünzen zu der Begriindung? // Marcus: Ah, also ich denke, der Krieg 
wurde einfach dazu/ Also es waren alle Grof&miachte eigentlich in verschiedene 
Bündhnisse eingeteilt, und sobald ein Krieg angefangen hat, wurden halt alle durch 
die Biindnispflicht, dass sie die anderen verteidigen, mithineingezogen. // L: Mhm 
(bejahend). Genau, also dass eher diese Biindnisse, diese Geheimvertrage, diese 
Militarabkommen - sicher nicht Deutschland alleine schuld/ Ich meine, wir ha- 
ben das auch diskutiert, ja. Sicher ein, ja, Artikel, der als ungerecht empfunden 
wurde. Hat noch jemand einen anderen Vorschlag eines Artikels, wo ihr findet: 
Geht gar nicht, also da sind die Deutschen tiber den Tisch gezogen worden. Mar- 
ta? // Marta: Ich denke, Artikel Nummer 119. // L: Das ware? // Marta: Dass sie 
Kolonien weggeben miissen. // L: Ja, sie haben alle Kolonien verloren. Weshalb 
findest du das ungerecht? // Marta: Ja, sie mussten um diese Kolonien kampfen, 
und jetzt haben sie es einfach verloren. (unv.) Frankreich und England (wollen) 
ein Recht auf diese Kolonien haben. // L: Weil sie sie selber im 19. Jahrhundert 
erobert haben. Was meinen die andern dazu? Zu diesem/ Da wurden ihnen ja alle 
Kolonien, Namibia, Angola, weggenommen. Ja? // Thibaut: Also die Kolonien 
haben ja eigentlich gar nichts mit dem Krieg zu tun gehabt. Also der Krieg fand 
ja zu/ also an der Grenze zu Frankreich und Deutschland statt. // L: Mhm (beja- 
hend), also du wiirdest das unterstiitzen, was sie gesagt hat? // Thibaut: Mhm 
(bejahend). // L: Mhm (bejahend). Ich lasse das einfach mal stehen. Rita? // Rita: 
Ich finde es ein bisschen hart, dass sie jetzt das ganze Landherr einfach verloren 
haben. // L: Welches Land? // Rita: Das Landheer. // L: Also das Heer. Du 
kommst jetzt auf die Armee zu sprechen, genau. Das hab ich mir eigentlich auch 
überlegt. Was fandst du ungerecht an dieser Gruppenstarke um diesen Artikel 
uber die künftige deutsche Armee? // Rita: Also sie waren das starkste Landheer, 
und jetzt haben sie fast gar nichts. // L: Mhm (bejahend). Kannst du das etwas 
konkretisieren? Wie sah das deutsche Heer nach dem Ersten Weltkrieg aus? Was 
durften sie noch? Was durften sie nicht mehr? Darius? // Darius: Es durften nur 
noch maximal 100000 Manner im Dienst sein. // L: Genau. Also eine Schrumpfar- 
mee. 100000 Mann für ein so grofes Land wie Deutschland ist das wirklich noch 
eine Grand-Armee. Ja. Weiter? War ja nicht die einzige Einschrankung. // Rita: 
Also es war noch so Ordnung innerhalb des deutschen Gebietes, so Grenzschutz 
dann. // L: Mhm (bejahend). Was ist damit gemeint? Wozu sollte diese Armee 
dienen? Also ich meine, die Franzosen hatten ja auch sagen konnen: Ja, wir wollen 
gar keine deutsche Armee mehr. Die Deutschen sind viel zu gefaihrlich, die dürfen 
gar nichts mehr haben. Und sie haben ihnen doch eine, wenn auch kleine, Armee 
zugestanden. Marcus? // Marcus: Wahrscheinlich aufgrund, um die Ordnung 
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und das Gesetz in Deutschland aufrechtzuerhalten. // L: Mhm (bejahend). Also 
das ist die Ordnung nach innen, also zum Beispiel gegen Demonstranten vorzu- 
gehen, gegen eine Revolution im Innern. Und dann das andere, was eigentlich die/ 
der Zweck einer Armee ist, nicht die Ordnung im Inneren, das ware ja sonst ei- 
gentlich Sache einet/ eines anderen Organs. Ja? // Marc: Einfach gegen generell 
gegen Angreifer verteidigen. // L: Genau, also der Grenzschutz gegen aufen. 
Schutz nach innen, traditionell ist es ja nicht unbedingt Aufgabe der Armee, son- 
dern? Thibaut? (.) In einem Land schaut ja nicht die ...? // Thibaut: Die Polizei. 
// L: Die Polizei, genau. Das mal. Was war das fiir eine Armee, die da noch Be- 
stand halten sollte, 100000 Mann? Mussten alle Manner in den Dienst gehen, also 
war das Pflicht wie bei uns heute noch? Ja? // Marcus: Also früher war es auch 
noch Pflicht vor dem Krieg, aber jetzt, da eh nur noch 100000 Mann in die Armee 
durften, wurde das Gesetz abgeschafft. // L: Genau. Und wir haben eine/ Wie 
sagt man dem? Also wenn nur noch geht, wer will? Und dafür auch dann Geld 
bekommt. Ja? // Simon: Eine Freiwilligenarmee? // L: Eine Freiwilligenarmee. 
Eine Berufsarmee. Richtig. Wie sieht es mit den schweren Waffen aus? Sprich 
U-Boote, sprich diese Schlachtschiffe, die ja kaum zum Einsatz gekommen sind. 
Luftwaffe. Also diese modernen Geschichten. Wie sah es da aus? (...) Habt ihr 
das nicht notiert? Das war glaub ich auch ein Pfeil. Ja? // Marcus: Ich glaub, einen 
Teil mussten sie sogar an die Gewinnermachte abgeben. // L: Richtig. Also von 
den groften Schlachtschiffen durften sie, glaub ich, noch etwa sechs behalten, aber 
die anderen mussten angeliefert werden. Die U-Boote — die mussten alle abgelie- 
fert werden. Sie durften keine U-Boote mehr haben. Und die Luftwaffe, die war 
nattirlich noch in den Kinderschuhen, aber trotzdem, Deutschland durfte keine 
Luftwaffe mehr haben. Für mich jetzt persönlich ist diese Schrumpfung, diese 
Amputierung der deutschen Armee ist wirklich etwas, das sie empfunden haben, 
noch viel starker. Der Hintergrund dahinter ist natürlich Clemenceau, der Feder- 
führende. Weshalb hat er da diese Deutschen so/ War ihm das so wichtig? Martin? 
Martin: Damit sie nicht mehr angreifen konnten. // L: Genau. Also Deutschland 
hatte ja Furcht, wenn die Deutschen dann wieder/ sobald die wieder stark genug 
sind, werden die uns wieder überrennen. Deshalb müssen wir da vorsorgen. Livio! 
Und konnen da nicht eine deutsche/ starke deutsche Armee/ Wenn wir die Deut- 
schen jetzt so klein machen, dann miissen wir schauen, dass sie keine Rache mehr 
nehmen können. Ja? // Marcus: Ich glaube Clemenceau wollte sich auch rachen 
von der Niederlage 1871 und auch fiir Russland, die ja auch von Deutschland 
ausgenutzt wurden, als sie in den Krieg wollten. // L: Mhm (bejahend). Genau. 
(.) Ja. Hat sonst noch jemand einen anderen Artikel gewahlt, den er findet, da 
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wurden die Deutschen ungerecht behandelt. Sarad? // Sarad: Artikel 232 // L: 
Welcher ist das? // Sarad: Dass Deutschland noch so alle Schaden wiedergutma- 
chen. // L: Genau. Alle Schaden. Wofiir sollten sie aufkommen? // Sarad: Also 
für zum Beispiel was im Land nicht in Ordnung ist oder ja zum Beispiel auch für 
Schaden, die/ die im anderen Land stattgefunden haben. // L: Mhm (bejahend). 
Da haben wir auch schon diskutiert. Ist das total ungerecht? (..) Wie ordnet ihr 
das ein, dass die Alliierten gesagt haben, die Deutschen müssen für diese Schaden 
aufkommen. David? // David: Eigentlich nicht, weil der Krieg fand nur auf fran- 
zösischem Boden, nicht auf deutschem Boden statt. // L: (unv.) richtig, aber 
Deutschland blieb ja intakt, die Infrastruktur, die Industrieanlagen waren nicht 
zerstört im Gegensatz zu Frankreich oder eben zu Belgien. Siehst du das etwas, 
oder findest du es trotzdem ungerecht? Sarad: Ja. (..) (unv.) *Ich habe nicht ge- 
wusst, dass es nur in Frankreich und Belgien stattgefunden hat”. // L: Mhm (be- 
jahend), genau. Aber jetzt wenn du das siehst, kann man das noch etwas nachvoll- 
ziehen. Richtig. Sonst noch ein Artikel? Ist das alles? Genau. Also für mich ist 
jetzt, meine persönliche Meinung, die müsst ihr nicht so übernehmen übrigens 
wirklich selber, dass eben, das, was Larissa, glaub ich, gesagt hat, dass nicht 
Deutschland allein schuldig deklariert werden kann. Das ist ftir mich auch zentral. 
Und dann eben Begriindung, dass ist objektiv nicht handbar. Das beurteilen auch 
heutige Historiker so, dass man wirklich diese Alleinschuld, das ist Siegermenta- 
litat, dass traf so nicht so. Dass man wirklich die Politiker, die das bestimmt hat, 
das war nicht gerecht. Thibaut? // Thibaut: Russland musste ja ganz viel abgeben 
an Deutschland und bekamen sie etwas zurück von Frankreich. Weil Deutschland 
musste jetzt ja eigentlich Russlands Besitz auch abgeben. // L: Ja. Nicht Russland, 
weil Russland war eben suspekt, weil sie Bolschewisten, kommunistisch waren. 
Man hat natürlich Polen dann/ Wir schauen danach dann die territorialen Verin- 
derungen an, und da werden wir sehen, also Russland hat da schon nicht so zu- 
rückbekommen, was es abgeben musste in (Polen). Und das zweite, was auch 
genannt wurde, diese Verkleinerung der deutschen Armee, dass das den Deut- 
schen wirklich wehgetan hat. Ja. Von der Begriindung her, eben Deutschland 
kann sich kaum wehren militarisch mit dieser Schrumpfarmee. So ein grofes 
Land. Und wir wissen, diese preu$ische Militartradition, die verband ja viel: Die- 
ser Drill, dieser Gehorsam, diese Uniform. Das war in PreuSen, und Deutschland 
ging ja vor allem aus der Vormacht Preufens hervor, wichtig und dass mussten 
die Deutschen schon sehr, ja, empfunden haben. War jetzt meine persönliche 
Mein/ Einschatzung.» (Transkript A, 22:30-33:28) 
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Larissa eröffnet die Auswertung mittels Nennung des Artikels «231», den sie auf 
Nachfrage der Lehrkraft mit der «Kriegsschuldfrage» verbindet. Nachdem die Leh- 
rerin nachhakt, begriindet Larissa ihre Wahl damit, dass «Frankreich [...] und Oster- 
reich-Ungarn» den Krieg ebenfalls «angezettelt» hatten und insgesamt «Ereignisse 
schuld» seien. Marcus erweitert die Begriindung, indem er darauf verweist, der Erste 
Weltkrieg sei «durch die Biindnispflicht» mitausgelöst worden. Marta leitet zum «Ar- 
tikel Nummer 119» über, den sie als ungerecht empfindet, da Deutschland alle Kolo- 
nien, die es sich zuvor hart erkampft habe, abgeben musste. Thibaut unterstiitzt Mar- 
ta, weil die Kolonien «eigentlich gar nichts mit dem Krieg zu tun gehabt» hatten. Rita 
geht daraufhin zur Verringerung des Militars über, da das Deutsche Reich vor dem 
Krieg «das starkste Landheer» gehabt habe, «und jetzt haben sie fast gar nichts». Die 
Lehrperson leitet daraufhin die Lernenden dazu an, die militarischen Beschrankungen 
aufzuzahlen wie «maximal 100000 Manner» (Darius), «Freiwilligenarmee» (Simon), 
und führt die Abgabe schwerer Waffen selbst ein. Dazwischen erfragt sie, warum die 
Alliferten Deutschland nicht generell eine Armee verboten hatten, woraufhin Marcus 
die Aufrechterhaltung der inneren Ordnung und Marc die Verteidigung gegentiber 
au$en vermutet. Die Lehrperson fordert daraufhin dazu auf, die Gründe für die Be- 
schrankung zu bedenken, die Martin mit der Verhinderung eines Angriffs durch 
Deutschland beantwortet, wahrend Marcus vermutet, «Clemenceau wollte sich auch 
rachen von [sic!] der Niederlage 1871», was die Lehrperson bestatigt («Genau»). 
Sarad kommt anschlief$end auf die Reparationszahlung zu sprechen, worauf die Leh- 
rerin eine kurze Bewertung der Regelung einfordert und schlie$lich mithilfe einer 
Powerpoint-Folie ihre cpersönliche Meinung» zusammenfasst und erganzt: «die 
müsst ihr nicht so ibernehmen.» Sie stützt ihre Sicht auf «heutige Historikerə. Als 
«erniedrigende Regelungen» hebt sie den Zwang zur Anerkennung der Kriegsschuld 
durch Deutschland und die Beschrankung der Streitkrafte hervor. 

Die Auswertung halte ich für positivistisch, da eine solche Profilierung anhand 
der Darstellung vergangener Aspekte erkennbar ist, ohne dass fiir die Lernenden die 
Interessengebundenheit und Perspektive erkennbar wird (vgl. Appendix E). Dagegen 
spricht, dass die Perspektivitat von historischen Orientierungen an zwei Stellen sicht- 
bar vird.” So deutet sich diese in der kurzen Sequenz zur Beurteilung der Festlegung 


676 Als Orientierungen werden hier in Anlehnung an Riisen Bewertungen von Deutungen von Ver- 
gangenem anhand gegenwiartiger Kriterien bezeichnet. Dazu gehören Einschatzungen, die durch 
Erlauterungen begründet oder unbegründet anhand subjektiver (z.B. persönliches Empfinden) 
oder intersubjektiv verhandelbarer Kennzeichen (z.B. Gesetze, Normen, Menschenrechte) vor- 
genommen werden. Idealtypisch nicht darunter fallen hingegen Versuche, die Bedeutung von 
Vergangenem fiir vergangene Subjekte und Zeiten anhand von damaligen Kennzeichen einzu- 
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der Reparationszahlungen an, indem Sarad diese für ungerechtfertigt halt, wahrend 
David, angeregt von der Lehrperson, widerspricht, da der Krieg vor allem in Frank- 
reich und Belgien für Zerstörungen gesorgt habe. Allerdings wird der Ansatz einer 
Kontroverse über die Beurteilung des Artikels eher unterbunden, indem die Lehr- 
person nach Davids Antwort von Sarad wissen will: «Siehst du das etwas, oder findest 
du es trotzdem ungerecht?» Worauf Sarad leise und kleinlaut einraumt: «Ich habe 
nicht gewusst, dass es nur in Frankreich und Belgien stattgefunden hat.» Au$erdem 
deklariert die Lehrperson die Zusammenfassung der erniedrigenden Artikel als «per- 
sönliche Meinung» und deutet damit an, dass es sich um ihre Sicht handelt. Allerdings 
gibt sie ihrer Beurteilung Gewicht, indem sie sich mittels der Aussage: «Das beurtei- 
len auch heutige Historiker so», auf Autoritaten beruft, sodass den Lernenden kaum 
eine Méglichkeit bleibt, eine andere Einschatzung vorzunehmen. Dies wird deutlich, 
wenn man berücksichtigt, auf welche historischen Fokussierungen wahrend der Aus- 
wertung vertiefter eingegangen wird. Auf den ersten Blick erscheint es so, als ob die 
Lehrperson die Einschatzungen der Lernenden sammle. Vergleicht man jedoch, bei 
welchen Aspekten die Lehrperson auf eine vertiefte Auseinandersetzung abzielt, wird 
deutlich, dass es sich um die Artikel («Kriegsschuld» und «Abriistung Deutschlands») 
handelt, die in der Zusammenfassung auf der Folie auftauchen. So wird Larissa ge- 
beten: «Kannst du das etwas ausführen, wieso nicht Deutschland alleine schuldig 
war?» Auferdem werden im Gesprach über die Abrüstung neben den einzelnen 
Regelungen («100000 Manner» (Darius), «Freiwilligenarmee» (Simon) usw.) die In- 
tentionen der Alliierten ebenfalls hinterfragt. 

Davon ausgehend, lasst sich begriinden, warum das geschichtsdidaktische Profil 
der Auswertung, wie die vorangegangenen Artikulationsformen, als transmissiv ein- 
geordnet wird. Als Kennzeichen dafür gelten hier eine enge Führung bei der Zusam- 
menschau von Erarbeitetem nach dem IRF-Schema oder eine Vorgabe des Darge- 


schatzen, die aus vergangenen Medien rekonstruiert wurden, da hier der Anspruch besteht, 
Aussagen über Vergangenes zu machen. Kriterium der Unterscheidung ist also jeweils der zeit- 
liche Fokus. Deutungen zielen als Bedeutungszuschreibungen im zeitgenössischen Quellenkon- 
text idealtypisch auf Rekonstruktion von Vergangenem, Orientierungen zielen auf Schlussfolge- 
rungen fiir heute aus der Vergangenheit anhand gegenwartiger Konstrukte. Als Referenz gilt hier, 
auch wenn bei ihm die Überginge flieRend sind, Riisens Definitionen der historischen Tatigkei- 
ten des Deutens und Orientierens: «Sie [Geschichten, M. N.] gehören zu denjenigen Deutungen 
gegebener Verhaltnisse und Umstande des menschlichen Lebens, mit denen sich Menschen ihre 
eigene Welt, sich selbst und ihr Verhaltnis zu anderen in zeitlicher Perspektive erschlieSen. Im 
Horizont solcher Deutungen [von Vergangenem, M. N.] können sie [Personen, M. N.] sich in 
ihrer Welt zu anderen und zu sich selbst handelnd und leidend zurechtfinden, sich orientieren.» 
[Hervorhebungen durch M. N.]. Riisen, Historische Orientierung. Uber die Arbeit des Geschichts- 
bewusstseins, sich in der Zeit zurechtzufinden, 20. 
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stellten, was hier durch die Lehrperson mittels Fragen gesteuert erfolgt, wahrend die 
Lernenden weder die Möglichkeit haben, ihre individuellen Orientierungen für sich 
zu entwickeln, noch diese starker gemeinsam zu verhandeln, wie dies bei konstruk- 
tivistischen Profilierungen der Fall ware (vgl. Appendix E). Stattdessen werden die 
Auswahl und die Einschatzungen der Artikel von der Lehrperson dominiert. 

Fur die bisherigen Charakterisierungen der Artikulationsformen als «positivis- 
tischə und «transmissiv» spricht auch der weitere Lektionsverlauf. Eine Karte zu 
territorialen Regelungen des Versailler Vertrages wird genutzt, um im zweiminitigen 
Klassengesprach, das von der Lehrperson geführt ist, die Gebietsabtretungen 
Deutschlands aufzuzahlen und darüber zu spekulieren, welche Intentionen hinter 
diesen Regelungen liegen. Hier erfolgt ebenfalls keine Medienkritik. Ebenso wenig 
wird die Perspektive auf andere territoriale Veranderungen nach dem Ersten Welt- 
krieg erweitert. Au$erdem werden die Spekulationen nicht als Vermutungen kennt- 
lich gemacht, sondern als zutreffende Aussagen über Vergangenes behandelt, indem 
die Lehrperson Antworten der Lernenden zum Beispiel mittels «Genau» bestitigt. 
Die Erarbeitung erfolgt wiederum im kleinschrittigen Gesprach (vel. Transkript A, 
37:28-37:39). Die Lehrerin leitet, nachdem sie festgestellt hat, dass alle Gebietsab- 
tretungen genannt sind, auf die Grenzanderungen zu Polen über: «Oberschlesien, 
fiel an Polen. [...] Was ist hier los?» (Transkript A, 37:40-38:00). Nachdem der 
wirtschaftliche Nutzen des «Korridors» fiir Polen von Diane im «Zugang zur Ostsee» 
und von Marcus mit «um beim Welthandel mitmachen zu könnenə identifiziert wur- 
de (Transkript A, 40:29-40:52), fokussiert die Lehrerin wieder die deutsche Perspek- 
tive, indem sie nach den Konsequenzen für die Deutschen in cKönigsbergə fragt, 
wenn «die Polen, wenn die mal vielleicht sauer sind». Marta vermutet daraufhin, die 
Deutschen wiirden nicht durchgelassen werden, was die Lehrperson mit: «Also man 
ist angewiesen auch auf das Wohlwollen der Polen», bestatigend zusammenfasst 
(Transkript A, 41:23-42:00). Zum Abschluss der Lektion wird Livio aufgefordert, 
eine kurze Beschreibung des «polnischen Korridors» von einer Powerpoint-Folie der 
Lehrperson vorzulesen, die die Lernenden anschliefend in ihren Unterlagen notieren 
(Transkript A, 43:20-45:04). Insgesamt erscheint damit der Schlussteil dieser Lektion 
zumindest als faktenpositivistische Erarbeitung von Informationen tiber Vergangenes, 
in der Perspektiven (alliierte Intentionen, Nutzen des «Korridors» für Polen, Konse- 
quenzen für Deutsche in Königsberg) nicht thematisiert werden, um eine multipers- 
pektivisch validierte Rekonstruktion von Vergangenem zu ermöglichen, sondern um 
sie aufzulisten. Dies erfolgt anhand transmissiver, kleinteiliger Nachfragen der Lehr- 
person, wahrend die Lernenden die von der Lehrkraft vorstrukturierte Geschichte 
nachvollziehen müssen. 
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Insgesamt erscheint das geschichtstheoretische Profil der Lektion damit als (fak- 
ten-)positivistisch, da die Erniedrigungsgeftihle «der Deutschen» abgebildet werden, 
ohne dass eine Differenzierung in Perspektiven erfolgt. Infolgedessen fügt sich die 
Lektion in die Unterrichtsreihe «Der Versailler Vertrag 1919 — eine nationale Ernied- 
rigung?», in der eine von der Lehrperson vorstrukturierte «Erniedrigungserzahlung» 
aus deutscher Sicht im Zentrum steht, die vermutlich, wie sich anhand des Einsatzes 
des Hitlerzitates in der untersuchten Lektion andeutet, dazu dient, die Popularitat 
der NSDAP ab den 1930er Jahren in Deutschland in spöteren Lektionen zu 
erklaren. 

Auferdem sind die Strukturmerkmale eines transmissiven geschichtsdidakti- 
schen Profils erfüllt, da die Lernenden eine fertige Geschichte rezipieren müssen, die 
von der Lehrperson dargestellt wird. Diese nutzt dazu eine kleinteilige Strukturierung 
der Lektion, indem sie die historischen Fokussierungen vorgibt, Arbeitsauftrage er- 
teilt, die Zeiteinteilung strukturiert, kleinschrittige Unterrichtsgesprache anleitet und 
die daran angebundenen Medien sowie die darauf bezogenen Sichtweisen 
dominiert. 

Bevor die Validitat der Deutung und auBerdem die Überzeugungen der Lehr- 
person anhand der Unterrichtsreflexion im Rahmen der Stimulated-Recall-Interviews 
untersucht werden, vergleiche ich die untersuchte Lektion mit der zweiten, um struk- 
turelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten. Dazu erfolgt zunachst 
eine einführende Beschreibung (vgl. Tabelle 16). 

Die Lektion in der 7. Klasse war in den Kontext der Unterrichtsreihe «Renais- 
sance» eingebettet, in der «Raffael: Die Schule von Athen», «Das Handelsunterneh- 
men Medici», «Der Goldene Schnitt», «Skulptur und Architektur der Renaissance», 
«Michelangelo Buonarotti: Ein Querkopf mit magischen Handen», «Der Mensch, das 
Maf der Dinge», der «Humanismus» und «Johannes Gutenberg und der Buchdruck» 
fokussiert werden.” In der Lektion wurde, anschlieSend an die Lektion «Raffael: 
Die Schule von Athen» und ausgehend von seinem gleichnamigen Bild, vor allem 
«Platons Ideenlehre am Beispiel des Höhlengleichnissesə bearbeitet. Der Einstieg 
erfolgt anhand von Raffael Santis Bild «Sixtinische Madonna» in Form eines von der 
Lehrperson geführten Klassenunterrichts (vgl. Transkript B, 01:40-04:34). Dabei 
wird die Abbildung des Gemaldes dazu verwendet, um den Namen des Künstlers zu 
aktualisieren und zur Auswertung einer Hausaufgabe tiberzuleiten, in der die Ler- 
nenden dazu recherchieren sollten, was Raffael Santi mit seinem Bild «Die Schule 


677 Vgl. Das Unterrichtsskript von Lehrperson 1: Die Renaissance, S. 1 (Archiv M. N.). 
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von Athen» aussagen wollte (Transkript B, 05:45—05:55). In der Auswertung identi- 
fizieren die Lernenden, angeleitet von der Lehrerin, «Athen» (Dario) als den Ort des 
Dargestellten, interpretieren die Gemalten als in der Antike bekannte «Astronomen» 
(Florian) und verorten das Gemalde zeitlich in der «Renaissance» (Karin). Aufğerdem 
erschliefen sie die Aussageabsicht, Raffael Santi habe seine Vorbilder zeichnen wollen 
(Tamara) (Transkript B, 05:55-07:30). Nachdem im weiteren Gesprachsverlauf die 
religidsen Gegensatze zwischen mittelalterlichem Christentum (Tamara) und griechi- 
scher Antike, deren Götter exemplarisch genannt werden («Poseidon» [Didi], «Zeus» 
[Julia]), angesprochen werden, erfolgt eine Interpretation der Dargestellten mithilfe 
vorgegebener Namen auf einem Arbeitsblatt. Diese werden unter anderem als «Pla- 
ton» (Tim), «Aristoteles» (Damian), «Sokrates» (Janine) und «Epikur» (Anja) inter- 
pretiert, bevor die Nennung Platons von der Lehrperson aufgegriffen wird, um zur 
Auswertung des zweiten Teils der Hausaufgabe überzuleiten, die darin bestand, sich 
zum Lebenshintergrund Platons zu informieren (Transkript B, 07:31-14:22). Dieser 
wird daraufhin von Robert zeitlich zwischen 428 und 348 vor Chr. verortet, als «Schii- 
ler von Sokrates» sowie «Lehrer von Aristoteles» charakterisiert, als Autor «viele[r ] 
Werke» (Tim) bezeichnet und von der Lehrperson dem Feld der «Philosophie» und 
«Metaphysik» zugeordnet (Transkript B, 14:23-21:34). Gestützt auf eine bildliche 
Darstellung einer «Rose» auf einer Powerpoint-Folie, erfolgt im angeleiteten Ge- 
sprach die Erarbeitung der Grundidee von Platons Ideenlehre, die die Lehrperson 
am Ende der Erarbeitung dahingehend zusammenfasst, dass fiir Platon die Idee, die 
mit einem wahrgenommenen Gegenstand verbunden werde, wichtiger gewesen sei 
als der Gegenstand, da die Beobachtung perspektivenabhangig, «die Idee» hingegen 
«unveranderlich und [...] für alle gleich» sei (Transkript B, 21:35-26:19). Anhand 
der ca. dreiminütigen audiovisuellen Darstellung «The Cave: An Adaptation of 
Plato’s Allegory in Clay» auf Youtube erfolgt eine Erarbeitung von Platons Höhlen- 
gleichnis.“” Im anschliefSenden Gesprach fasst Dario die Aussage des Gleichnisses 
so zusammen, dass «jemand [,der M. N.] die Welt ganz anders wahrnimmt, oder eine 
Gruppe von Menschen [,die] die Welt anders wahrnimmt, und dann plötzlich [den 
Ort] wechselt, der wird die Welt nochmals anders wahrnehmen». Tizian erganzt, 
«Die Leute sehen, was sie sehen wollen» (Transkript B, 28:48-34:41). Zum Abschluss 
der Lektion erfolgt im Gespriach eine Übertragung des Erarbeiteten, indem die Lehr- 
person versucht, das Konzept anhand eines Lineals auf die perspektivenabhingige 
Wahrnehmung von Langenmafen zu übertragen. 


678 Vgl. Ramsey, The Cave: An Adaptation of Plato’s Allegory in Clay. 
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Tabelle 16: Rekonstruierte Lektionsstruktur (7. Klasse) von Lehrperson 1 


Zeit Historischer | Medien Sozial- Artikulations-  geschichtsth. geschichtsdid. 
Fokus formen formen Profil Profil 
00:01:40 Heute Bildliche KUv.LP Finstieg positivistisch transmissiv 
bekannte Darstellung 
Bilder von 
Raffael Santi 
00:04:34 Bildliche 
Darstellung 
00:04:49 Antike Bildliche Auswertung positivistisech transmissiv 
Philosophen Quelle 
auf Raffaels 
Bild «Die 
Schule von 
Athen» 
00:14:15 Lebenshinter- 
grund Platons 
00:21:35 Platons Bildliche Frarbeitung 1 positivistisch transmissiv 
Ideenlehre Darstellung 
00:26:20 Platons Erarbeitung Il positivistisch transmissiv 
Höhlengleich- 
nis 
00:28:48 Audio- 
visuelle 
Darstellung 
00:34:41 - Physikali- Frarbeitung III positivistisch transmissiv 
00:43:25 sches Beispiel 
für Platons 
Ideenlehre 


Anmerkung: KU v. LP = Klassenunterricht von der Lehrperson geführt 


Mit Blick auf die Kodierungen der Lektionen lassen sich Gemeinsamkeiten und Un- 


terschiede nennen. In beiden Lektionen ist die Sozialform «Klassenunterricht», die 


anhand von IRF-Sequenzen gekennzeichnet ist, dominant. Allerdings finden sich in 
der ersten Lektion auch kurze Einzelarbeitsphasen. In beiden Lektionen dienen die 


eingesetzten Medien übervviegend der Abbildung. Im Gegensatz zur ersten Lektion 


erfolgt jedoch in der zweiten Lektion eine systematischere Einordnung eines Medi- 


ums. Der Umgang mit Raffael Santis Bild «Schule in Athen» lieSe sich als Beginn 


einer Quellenkritik verstehen, bei der zwischen Entstehungskontext, Dargestelltem 
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und Aussageabsicht unterschieden wird, wodurch das Gemalde als Quelle greifbar 
wird. Allerdings erfolgen die Erarbeitungen im Anschluss mittels Medien wiederum 
so, als ob in ihnen Vergangenes sichtbar wiirde. Dem entsprechend wurde in der 
ersten Lektion verfahren. Wahrend die eingesetzten Medien dort jedoch dazu dienen, 
eine Erzahlung über die Erniedrigungsgefühle der Deutschen zu entfalten, werden 
sie hier exemplarisch genutzt, um Aspekte der Renaissance zu unterstreichen. Dies 
verdeutlicht ebenfalls die Abfolge der Lektionsthemen, die keine zusammenhingen- 
de Narration erkennen lassen, sondern beispielhafte Aspekte zur Renaissance her- 
ausgreifen. Obwohl in der zweiten Lektion das Konzept der Wahrnehmung und Si- 
tuierung der Sichtweisen von Menschen anhand der «Ideenlehre Platons» greifbar 
werden könnte und in der ersten Lektion Sichtweisen von historischen Akteurinnen 
und Akteure («der Alliierten», «der Deutschen») punktuell thematisiert werden, 
spielen Perspektivitat und Widerspriichlichkeit von Sichtweisen in Quellen der Ver- 
gangenheit und historischen Erzahlungen in beiden Lektionen keine explizite Rolle. 
Stattdessen lasst sich anhand der beiden Lektionsanalysen zusammenfassend feststel- 
len, dass der Geschichtsunterricht von Lehrperson 1 um vorgefertigte Geschichten 
strukturiert ist, in denen Vergangenes abgebildet wird. Die Medien dienen dabei der 
Illustration und Veranschaulichung und werden nicht verwendet, um subjektive Vor- 
stellungen von Vergangenem bei den Lernenden anzuregen, wie es für eine skepti- 
sche Konzeption kennzeichnend ware. Es wird auSerdem kein narrativ-konstrukti- 
vistisches Vorgehen genutzt, das etwa anhand der Rekonstruktion einer gemeinsamen 
Erzahlung sowie der Absicherung derselben durch Vergleiche zwischen verschiede- 
nen Konstrukten (Quellen, historischen Darstellungen, Theorien usw.) gekennzeich- 
net ist (vgl. Kapitel 2.2.5). 

Damit lasst sich das geschichtstheoretische Profil des Geschichtsunterrichts von 
Lehrperson 1 als (fakten-)positivistisch charakterisieren. Da es denkbar ware, dass 
beide Lektionen eine darstellende Funktion im Rahmen eines narrativ-konstruktivis- 
tischen Ansatzes hatten, um spater, davon ausgehend, gemeinsam Geschichte(n) unter 
Einbezug divergierender Perspektiven zu entwickeln, wird in der Interviewanalyse 
die Vermutung geprüft, dass die Lehrperson ihr Vorgehen mittels positivistischer 
geschichtstheoretischer Uberzeugungen begriindet. 

Beim geschichtsdidaktischen Profil finden sich kaum Unterschiede zwischen 
den Stunden. In beiden müssen die Lernenden eine vorstrukturierte Erzahlung oder 
Ausschnitte daraus nachvollziehen. In beiden führt die Lehrperson die Lernenden 
kleinschrittig dazu, Kernaspekte — in Lektion 1 die Erniedrigungsgefiihle, in Lektion 
2 das Konzept der Ideenlehre Platons — nachzuvollziehen, sodass sich der Ge- 
schichtsunterricht von Lehrperson 1 als transmissiv charakterisieren lasst. Da dieses 
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Vorgehen auch eine sozialkonstruktivistische Funktion haben könnte, etwa, um eine 
Informationsgrundlage für spatere kokonstruktivistische Auseinandersetzungen zu 
schaffen, wird diese Deutung einer Uberpriifung unterzogen. An die Interviewana- 
lyse wird dazu die Hypothese herangetragen, dass die Lehrerin transmissive ge- 
schichtsdidaktische Uberzeugungen fiir die Lektionsreflexion und -begriindung 
heranzieht. 


3.3.2.4.3 Beliefs in den Unterrichtsreflexionen von Lehrperson 1 

Zu Beginn des Interviews habe ich die Lehrperson aufgefordert, «zusammen|[zu] 
fassen, wie die erste Stunde verlaufen ist». Die Antwort lasst sich als Einblick in ge- 
schichtsdidaktische Uberzeugungen interpretieren: 


«L: Heute ist es darum gegangen, zuerst einmal im ersten Schritt mit der Karika- 
tur noch einmal auf die Situation von 1919 einzugehen und im zweiten Schritt 
die Artikel ein wenig den Schilern aktueller zu machen. Nicht, dass man die 
Artikel einfach auswendig lernt, sondern dass man darüber nachdenkt, wie die 
Deutschen dies empfunden haben. Hinter dieser Idee steht schon ein wenig mehr 
dahinter. Das war die Idee.» (Transkript C, 00:05—00:24) 


Konkret habe ich die Stelle, es gehe «im zweiten Schritt [darum,] die Artikel ein 
wenig den Schiilern aktueller zu machen» als individuell-konstruktivistische Zielfor- 
mulierung kodiert, da sich eine solche Position theoretisch dadurch auszeichnet, das 
historische Lernen von Subjekten zu betonen (vgl. Appendix E). Zwar ware es mög- 
lich, diese Aussage als gruppenbezogen und damit eher sozialkonstruktivistisch zu 
verstehen, der zweite Teil der AuBerung scheint jedoch die Ausrichtung auf die Ein- 
zelnen eher zu stiitzen, wenn die Lehrperson verdeutlicht, es gehe nicht darum, «dass 
man die Artikel einfach auswendig lernt, sondern dass man darüber nachdenkt, wie 
die Deutschen dies empfunden haben». Da Gruppen nicht «auswendig» lernen, son- 
dern lediglich einzelne Personen, die hier vermutlich mit «man» bezeichnet sind, 
scheint mir eine individuell-konstruktivistische Einordnung gerechtfertigt. Inwiefern 
hier allerdings überhaupt konstruktivistische Überzeugungen und nicht eher Uber- 
legungen zur «Lernendenorientierung» vorliegen und ob es sich um fachspezifische 
und nicht eher allgemeindidaktische Uberlegungen handelt, lasst sich anhand weite- 
rer Interviewaussagen prüfen. 

Für den Einstieg werden vor allem AuSerungen gemacht, die als geschichtsdi- 
daktische Uberzeugungen zum Lehrkonzept kategorisiert wurden: 
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«L: Und vor allem stelle ich mir oft die Frage, ob man sich genügend zurück- 
nimmt oder man den Schiilern fast ein wenig zu viel Raum gibt. Ich denke, man 
gibt den Schülern meist zu wenig Raum. Man sollte den Sechülern mehr Raum 
geben. // I: Woran machen Sie dies fest, wenn Sie das feststellen? [...] // L: Da 
die Sprachanteile schon sehr stark bei mir sind, natürlich. // I: Ja. // L: Ich stel- 
le auch fest, dass ich an den Zeitplan denke. // I: Mhm (bejahend). // L: Sodass 
ich den Stoff zeitlich durchbringen kann. // I: Ja, ja. // L: Daher muss ich die 
Sehülerinnen und Schiler auf gewisse Punkte heranführen und ihnen die nötige 
Unterstützung geben. // L: Ich stelle mir dann auch die Frage, wie viel Führung 
es dann braucht oder? // I: Ja Mhm (bejahend). // L: Sodass die Schiiler auf die 
Antwort kommen, die man als Lehrperson eigentlich hören möchte. // I: Ja. // 
L: Es ist sicher interessant im Vergleich (unv.). Danach habe ich sie ein bisschen 
freier reden lassen und nicht so eng geführt. // I: Ja, ja. // L: Mir ist in diesem 
Teil wichtig, dass sie nicht nur etwas sehr oberflachlich und schnell anschauen. 
// L: Dies machen sie auch gut, denn beim Interpretieren kommen sehr viel 
Meldungen. (unv.) Hier ist ein fragend-entwickelnder Unterricht, und ich frage 
mich, wie nachhaltig es ist?» (Transkript C, 08:35—12:01) 


In der Reflexion nimmt die Lehrerin ihre cSprachanteile schon sehr stark» wahr, und 
sie stellt sich die Frage, «ob man sich genügend zurücknimmtə. Auferdem überlege 
sie, «wie viel Führung es dann braucht [...] Sodass die Schiller auf die Antwort 
kommen, die man als Lehrperson eigentlich hören méchte.» Sie kommt schlieflich 
zur Aussage, es sei «ein fragend-entwickelnder Unterricht», weshalb es insgesamt 
plausibel erscheint, die Aussagen als Ausdruck transmissiver geschichtsdidaktischer 
Uberzeugungen zum Lehrkonzept zu verstehen. Geschichtstheoretische Uberlegun- 
gen spielen keine explizite Rolle. Allenfalls in der Aussage, es komme ihr darauf an, 
«den Stoff zeitlich durch[zu]bringen», klingt eine (fakten-)positivistische Orientie- 
rung an. Dass zudem die Ziele eher transmissiv waren, die hier so verstanden werden, 
dass sie auf ein gesichertes Faktenwissen oder die korrekte, prazise Darstellung «der 
Vergangenheit» ausgerichtet sind (vgl. Appendix E), wird in der Antwort auf meine 
Nachfrage zu den Lektionszielen deutlich: 


«L: Nochmals die verschiedenen Standpunkte der drei Siegermachte anzuschau- 
en. Dass diese wirklich verschiedene Standpunkte vertreten haben und nicht die 
gleichen Interessen gehabt haben. Dann die Erniedrigungsgefühle der Deut- 
schen, dass dies fest verankert wird, weil wir dies in den nachsten Lektionen und 
Monaten immer wieder brauchen. (...) Eben, es ist ein lehrerzentrierter Unter- 
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richt, das ist ein wenig künstlich. Ich muss schon beachten, dass es langere Pha- 
sen gibt, wo sie zu zweit arbeiten können oder etwas schreiben müssen oder ir- 
gendwie\. Dies ist sicher nicht ideal für den Unterricht. Zu lange Phasen.» 
(Transkript C, 18:34-19:34) 


Thr ging es darum, «anzuschauen», dass die «drei Siegermachte [...] wirklich ver- 
schiedene Standpunkte vertreten haben». Weiterhin sollte die feste Verankerung der 
«Erniedrigungsgefiihle der Deutschen» aufgrund des Versailler Vertrages aufgezeigt 
werden. Damit wird, anders als in der oben besprochenen, allgemeinen Lektionsre- 
flexion, nicht subjektives Denken fokussiert. Dieses deutet sich zwar kurz darauf 
nochmals in der Begründung des Vorgehens in der Antwort auf meine Nachfrage an, 
warum die Frage, «inwiefern sich Deutschland erniedrigt fühltə, im Zentrum gestan- 
den habe, indem sie deutlich macht, sie «fand [...] es interessant, was die Schiller 
dazu meinen». Auf mein Nachhaken, warum die Frage ebenfalls der Unterrichtsrei- 
he zugrunde lag, gibt die Lehrerin jedoch zur Antwort: 


«L: Das war schon ein (Schliissel) in der deutschen Geschichte, denke ich. Weil 
das von der Mehrheit der Deutschen als Erniedrigung angesehen wurde. Eigent- 
lich der GroBteil der Literatur redet von dieser Erniedrigung. (.) Ich finde schon, 
dass (..) dies einen grofen Stellenwert im Geschichtsunterricht einnehmen sollte. 
Ich denke, ansonsten versteht man den ganzen National\ oder die ganze Ge- 
schichte dann spater nicht mehr. Obwohl es wurde dann noch abgeschwacht in 
den Zwanzigerjahren, aber dass das Bewusstsein in breiten Schichten gewesen 
ist, dass dies ungerecht und unfair und (.)\ gewesen ist. Das finde ich schon noch 
wichtig.» (Transkript C, 22:00—24:02) 


Die Ausführungen unterstreichen die transmissive Ausrichtung des Einstiegs, weil sie 
im Vergleich zu den vorherigen Andeutungen nicht die individuelle Beantwortung 
als Ziel verdeutlichen, sondern sich als eine darstellungsorientierte Begründung ver- 
stehen lassen. Es geht der Lehrperson darum, die Erniedrigungsgeftihle «der Deut- 
schen» aufzuzeigen, von dem «der Grofteil der Literatur» rede, «ansonsten versteht 
man den ganzen National\ oder die ganze Geschichte dann spater nicht mehr». Da- 
mit wird zudem implizit die geschichtstheoretische Ebene berührt, da deutlich wird, 
dass der Einstieg und darüber hinaus die Unterrichtsreihe eher auf die Abbildung 
von Aspekten zielten, die in «der Literatur» dargestellt werden. 

Da es dennoch mözglich ist, dass die Lehrperson in divergierenden Situationen 
andere geschichtstheoretische oder -didaktische Aspekte berücksichtigt, habe ich 
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nach alternativen Vorgehensweisen anhand der einzelnen Artikulationsformen ge- 
fragt, worauf die Lehrerin, auf den Einstieg bezogen, antwortete: 


«L: Mhm (bejahend). Ja, eben die Aufgabe war die Artikel (unv.). Da hatte ich 
mir auch überlegen können, dass die Schiiler die Artikel einfach einmal anschau- 
en und die Bedeutung der Artikel zu vergleichen. Dies ware eine Méglichkeit 
gewesen, aber dies finde ich jetzt nicht so spannend. Oder manchmal lasse ich 
sie die Aufgaben selber korrigieren von einem Lésungsblatt, um sich persönlich 
zuruckzunehmen. // I: Ja, ja. // L: Aber es ist wirklich zu viel. Also (lacht). // I: 
Ja gut, Sie hatten ja\ Also an der Karikatur hatten Sie sich möglichervveise anders 
verhalten können. In eine andere Position gehen können. Haben Sie darüber 
nachgedacht? Die Karikatur anders zu gestalten? // L: Ja, vielleicht auch langer 
oder schriftlich. Aber dann wiirde ich viel mehr Zeit geben, und dann war’ es 
auch nicht spannend zum Filmen gewesen, wenn sie in zwanzig Minuten alles 
selber erarbeiten. // I: Ja, ja. // L: Als Vorteil hatten sie dann mehr Selbsterkennt- 
nisse gehabt und waren nicht so <hinaufgeliipft> gevvorden. Wobei ich denke (..) 
in Gesprachen können sie auch profitieren, wenn sie (.) verstehen, was der Leh- 
rer möchte. Es sind ja nicht so sinnlose Sachen, auf welche ich sie darauf hinge- 
wiesen habe. Aber klar (.) die Eigenleistung der Schiller ist nicht so stark, das ist 
klar.» (Transkript C, 20:08-21:13) 


Zunachst tiberlegt die Lehrkraft, die Besprechung der Artikel des Versailler Vertra- 
ges starker durch eine Selbsttatigkeit der Lernenden zu ersetzen, kommt allerdings 
zu dem Schluss: «dies finde ich jetzt nicht so spannend.» Auf meine Nachfrage hin 
wendet sie sich der Karikatur zu. Als Alternative denkt sie darüber nach, diese 
«auch langer oder schriftlich» bearbeiten zu lassen, wodurch sie «mehr Selbster- 
kenntnisse gehabtə hatten. Damit wird deutlich, dass sie auf Nachfrage über schü- 
lerorientierte Verfahren reflektiert, die über ein transmissives Arrangement hinaus- 
gehen. Mankonntediesealsaufindividuell-konstruktivistischegeschichtsdidaktische 
Beliefs ausgerichtete Verfahren interpretieren, da sie auf die Selbsttatigkeit der 
Lernenden zielen. Bei vertiefter Betrachtung fallt jedoch das Fehlen fachspezifi- 
scher Bezüge auf, da weder ein Verweis auf den historischen Fokus noch eine Be- 
rucksichtigung von Zeitlichkeit erkennbar ist. Daher scheint es plausibler, die Aus- 
sagen als Ausdruck allgemeindidaktischer,” schiilerorientierter Uberzeugungen zu 


679 In Anlehnung an Jank und Meyer verstehe ich unter allgemeindidaktischen Erwagungen solche, 
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verstehen. Die Erwagungen sind jedoch auf Alternativen konzentriert, die wieder- 
um auf den Nachvollzug vorbereiteter Uberlegungen durch die Lernenden hinaus- 
laufen. So nennt die Lehrperson als andere Methode etwa die Selbstkorrektur der 
Lernenden mittels vorbereitetem «Losungsblatt». SchlieSlich bekraftigt sie am 
Ende der Aussage ihre instruktionale Perspektive mit der Aussage, die Schülerin- 
nen und Schiiler könnten «in Gesprachen [...] auch profitieren, wenn sie verstehen, 
was der Lehrer méchte». 

Die Erarbeitung reflektiert die Lehrperson zunachst, wahrend das Video abge- 
spielt wird, anschlieSend anhand konkreter Nachfragen: 


«L: Sie beschaftigen sich aktiv mit den Artikeln und merken, dass einige (.) unfai- 
rer sind als die anderen. Hier ist das Ziel sicher erreicht, dass sie sich aktiv mit den 
Artikeln befassen und nicht nur einfach auswendig. Manchmal ist es so, dass sie 
die Sachen auswendig lernen und zwei Wochen spater wieder nicht mehr wissen. 
// 1: Mhm (bejahend). // L: Das ist vielleicht meine Idee dahinter. Das sie wirklich 
Zusammenhange bilden können und ein Verstandnis entwickeln können. // [Vi- 
deo wird weiter angeschaut] // I: Jetzt beginnt schon die Auswertung. Für mich 
war diese Aufgabenstellung mit den Schilertatigkeiten, also das ist meine Inter- 
pretation von auSen Sie können mich korrigieren, ehm, die Kernerarbeitungsphase 
der Stunde sozusagen, das war so die Perspektive, wie ich sie von hinten wahrge- 
nommen habe. Vielleicht können Sie es auch einfach auch nochmals kurz kom- 
mentieren, jetzt, nachdem Sie es gesehen haben. // L: Mhm (bejahend). Das Erar- 
beitete, die Artikel, dann wirklich auch in einen grdSeren Zusammenhang stellen 
zu können. Dies ist schon zentral.» (Transkript C, 26:05-28:42) 


Die Lehrerin zieht mit der Aussage, die Lernenden hatten sich «aktiv mit den Arti- 
kelnə beschaftigt und diese «nicht nur einfach auswendig» gelernt, scheinbar ein 
individuell-, allenfalls ein sozial-konstruktivistisches Lern- und Zielkonzept heran. 
Vordergründig zielt sie nicht auf die Darstellung von Vergangenem, sondern darauf, 
dass «sie wirklich Zusammenhange bilden können und ein Verstandnis entwickeln 
könnenə. Allerdings fokussiert sie ein bestimmtes Verstandnis. Sie sollten «merken, 
dass einige [Artikel] unfairer sind als die anderen». Damit steht die Beurteilung ei- 
niger Artikel als unfair im Zentrum, woran deutlich wird, dass die Lernenden merken 


die sich in domönenübergreifender Weise mit der Frage beschaftigen, wer was von wem wann 
mit wem wo, wie, womit und wozu lernen soll. Vgl. Tank und Meyer, Didaktische Modelle, 16f. 
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sollen, welche Einschatzung zutrifft. Infolgedessen konzentriert sie ihre Uberlegun- 
gen letztlich auf die Ubertragung einer bestimmten Sichtweise. 

Diese Deutung bestitigt sich mit Blick auf die Uberlegungen zum alternativen 
Vorgehen fir die Erarbeitung: 


«L: (...) Hmm, ja ich habe mir noch tiberlegt\ Das Thema war, sollen die Deut- 
schen den Vertrag unterschreiben oder nicht? Das man von diesem Aspekt aus- 
geht. Die Artikel, welche sie erarbeitet haben, anschauen und fragen, ob man 
nun dies unterschreibt oder nicht? Und dann ware man auch auf diese einzelnen 
Artikel zu sprechen gekommen. Dies wire aber eventuell gerade ein Schritt zu 
viel gewesen. Dass man gerade vom Dilemma ausgegangen ist, was es bedeutet 
hatte, wenn man nicht unterschrieben hatte? Der Zwischenschritt tiber die eige- 
nen Empfindungen zu gerecht und ungerecht und nachher auf die Frage, warum 
sie es eigentlich unterschrieben haben. // I: Mhm (bejahend). (..) Alternativen, 
haben Sie dariiber nachgedacht, ob man dies noch anders arrangieren kann, 
oder? // L: Ja eben, ein wenig klassisch mit einem Lösungsblatt, ohne grof zu 
kommentieren oder schriftlich. Aber allein von der Aufgabenstellung finde ich 
es schon wichtig. Also das wollte ich eigentlich nicht missen.» (Transkript C, 
28:59-30:07) 


Zunachst denkt die Probandin vor allem über einen anderen historischen Fokus nach, 
etwa ob «die Deutschen den Vertrag unterschreiben oder nicht». Davon ausgehend, 
ware es möglich gewesen, «auf diese einzelnen Artikel zu sprechen» zu kommen. 
Jedoch halt sie die Reflexion cüber die eigenen Empfindungen zu gerecht und unge- 
recht» für zentral, die sie «eigentlich nicht missen» möchte, und das alternative Sze- 
nario für «ein[en] Schritt zu viel». Auf meine erneute Nachfrage nach weiteren Va- 
rianten nennt sie wieder das «Lésungsblatt» oder «schriftlich». Damit werden erneut 
schiilerorientierte Methoden genannt, die jedoch wiederum auf der Ebene der Sozi- 
alformen verbleiben, da es um eine bestimmte Sicht auf den Versailler Vertrag gegan- 
gen ware, wie die Nennung des cLösungsblattesə, das wohl die Einordnung der 
Artikel beinhaltet hatte, nahelegt. 

Im Gegensatz zu den vorangehend dargestellten Reflexionen zeigt sich in der 
Begründung der Auswertung, dass die Lehrerin ihre schülerorientierten Konzepte 


weiter entfaltet: 


«L: Das sind sehr wertvolle Sachen, wenn die Schiller selbststandig versuchen, 
etwas zu begriinden. // I: Mhm (bejahend). // [Video wird weiter angeschaut] // 
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L: Vielleicht noch als Alternative könnte man das Ganze als Debatte aufziehen. 
Dies ware auch eine Möglichkeit. Soll Deutschland ... Dann wiirde es mehr 
Streitgesprache geben, und man könnte diese zuordnen. // I: Mhm (bejahend). 
(..) Warum haben Sie sich dann so entschieden? // L: Vielleicht, dass es sichtba- 
ret ist. Ich habe ja vor, mit ihnen eine Debatte durchzuführen. // I: Ja. // L: Wenn 
wir alles erarbeitet haben, machen wir ein Planspiel. Dass man verschiedene 
Delegationen macht und anhand von verschiedenen Punkten das Ganze in einer 
Debatte (Pro und Contra) durchführt. Da bin ich schon gespannt, wie das wird. 
// 1: Ja genau. // L: Dies hatte man vielleicht hier auch schon ein wenig in die 
Stunde einbauen können. Rollen verteilen können, du bist jetzt Frankreich oder 
Deutschland, und so hatte man sicher mehr Anlaufzeit benötigt, und dann waren 
sie sicher eine halbe Stunde fiir einen kleinen Teil am Vorbereiten gewesen. // I: 
Okay, (..) vielleicht. Sie kommen dann an eine Stelle. Da muss ich in meinen 
Unterlagen nachschauen, (..) Schiilerinnen und Schiiler ein Stück weit auffor- 
dern, ihre eigenen Perspektiven oder ihre eigenen Intentionen einzubringen. Das 
zieht sich durch diese ganze Situation. // L: Mhm (bejahend). // I: Warum war 
Thnen das besonders wichtig? // L: Das ist mir grundsatzlich wichtig, nicht ein- 
fach reden\ eben daher schockierte mich auch, dass ich so (..) wichtig dastehe, 
dass die Schiiler durch meine Prasenz auch ein wenig eingeschüchtert werden. 
Aber die Schiiler sollen wirklich selber lernen, sich auszudrücken, sprachlich und 
ihre Meinung ausdrücken, begründen. Das kommt im Deutsch auch sehr haufig 
vor. Dass man begriinden kann und nicht einfach sagt, so ist es. Im Hinblick auf 
die staatbürgerliche Aufgabe, die sie einmal haben werden, dass sie nicht einfach 
nachreden, sondern\ Darum sage ich nicht einfach falsch oder nur, wenn es 
wirklich falsch ist. Sage ich, dass es nicht stimmt. Der eine Schiiler\ wegen des 
ungerechten Schadenaufkommen\ habe ich versucht darauf hinzuweisen, dass 
es vielleicht doch nicht so ungerecht gewesen sei. Ich glaube, dass man auch die 
eigene Meinung vertreten kann. Ich habe ja meine Punkte auch aufgeschrieben, 
und da stelle ich mir die Frage, ob dies überhaupt notwendig ist. Da müsste ich 
noch den Schiilern klar sagen, dass dies einfach meine persönlichen Punkte sind, 
aber dass ihre Punkte auch gut sind.» (Transkript C, 30:57-37:13) 


Anders als die vorigen Uberlegungen sind diese Aussagen auf der Schnittstelle zwischen 
erkenntnis- und lehrtheoretischen Uberlegungen zu verorten. Gleich die erste Aussage 
gibt die Richtung des weiteren Reflexionsverlaufs vor. Die Einschatzungen der Artikel 
des Versailler Vertrages durch die Lernenden bewertet sie als «sehr wertvolle Sachen», 
da sie versucht hatten, «etwas zu begriinden». Sie kommt im zweiten Teil der Aussage 
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darauf zurück, als sie ihre Gespröchsführung anhand ihrer Lehrziele erldutert. Die 
«Schuler sollen wirklich selber lernen, sich auszudrücken, sprachlich und ihre Meinung 
ausdrückenə. Sie stützt dies damit ab, dass es «im Deutsch auch sehr haufig» vorkomme, 
dass «man begriinden kann und nicht einfach sagt, so ist es». AuBerdem hilt sie mit 
Blick auf «die staatsbürgerliche Aufgabe, die sie einmal haben werden», das Begründen 
für notwendig. Obwohl in diesen Aussagen keine fachspezifischen Bezüge gemacht wer- 
den, lassen sie sich als domanentibergreifende erkenntnistheoretische Beliefs verstehen, 
die die Anwendung des Gelernten betreffen (vgl. Kapitel 2.1.2.1). Versucht man, eine 
Verortung zu einer bestimmten Position vorzunehmen, lasst sich die Aussage vielleicht 
als «quasi-reflective» beschreiben, da hier die Möglichkeit des Begründens der eigenen 
Meinung betont wird, ohne dass deutlich wird, anhand welcher Kriterien dies erfolgen 
sollte. Neben solchen epistemologischen Uberlegungen kommen Aspekte zur Spra- 
che, die man auf den ersten Blick als sozial-konstruktivistische Konzepte zu Alternativen 
der Lehr-Lern-Organisation einordnen könnte. So sei es möglich, «das Ganze als De- 
batte» zu gestalten, um ein «Streitgesprache» darüber zu führen, etwa ob «Deutschland 
[den Vertrag annehmen, M. N.] soll», oder indem die Lernenden aufgefordert werden: 
«du bist jetzt Frankreich oder Deutschland.» Auferdem werde sie ein «Planspiel» in 
spateren Lektionen durchführen, bei dem «man verschiedene Delegationen macht und 
anhand von verschiedenen Punkten das Ganze in einer Debatte (Pro und Contra) 
durchfithrt». Inwiefern hierbei die Uberzeugung vertreten wird, dass historisches Ler- 
nen in gemeinsamer Kokonstruktion von Vergangenem und Geschichte(n) besteht, 
bleibt allerdings undeutlich, da es um Unterrichtsorganisation geht. So scheinen die 
Uberlegungen erneut um schiilerorientierte Ansitze zu kreisen. Darüber hinaus nimmt 
die Probandin wieder den lehrzentrierten Charakter der Lektion wahr, indem sie fest- 
stellt, dass die Lernenden aufgrund ihrer «Prasenz auch ein wenig eingeschüchterbə 
seien, und stellt die Uberlegung an: «ich [miisste] noch den Schiilern klar sagen, dass 
dies einfach meine persönlichen Punkte sind, aber dass ihre Punkte auch gut sind». 
Damit teilt sie implizit die obige Einschatzung, es handle sich um eine transmissive 
Auswertung. 

Der Eindruck, fachspezifische Fundierungen spielten in den Uberlegungen der 
Lehrerin eher eine marginale Rolle, bestatigt sich in den Antworten auf meine Nach- 
frage, inwiefern bei der Planung der Lektion geschichtstheoretische Uberlegungen™! 
relevant gewesen seien: 


680 Vel. Hofer und Pintrich, «The Development of Epistemological Theories», 100. 
681 Den Begriff habe ich im Interview umschrieben. Vgl. Appendix D. 
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«L: Mhm (bejahend), doch doch. Also ich frage mich immer, was für die Schiiler 
wichtig ist und was eventuell spater noch eine gewisse Bedeutung hat und auf 
was ich mich besonders achten muss und was weniger wichtig ist. Wenn man den 
Schiilern zu viel Freiheit lasst, z. B. recherchiert einmal den Versailles Vertrag, 
dann fehlt ihnen, was wichtig und was unwichtig ist. Dort muss man als Lehr- 
person sagen, was entscheidende Punkte sind, dass sich z.B. die Deutschen so 
gefühİt haben. // I: Mhm (bejahend). // L: Man muss auch immer wieder wie- 
derholen. Da finde ich es wichtig, dass man z.B. beim Hitlernationalsozialismus, 
ein halbes Jahr spater wieder auf das Thema zurückgreifen kann und das Wissen 
noch da ist. Wenn die Schiiler es nur einmal gelesen haben und es für eine Prü- 
fung noch kurz auswendig gelernt haben, dann weil ich nicht, wie viel bei den 
Sehülern dann spater noch da ist. Fur mich ist schon auch <Geschichte wozu?>. 
Es ist nicht irgendwie eben ein pflegerischer Beruf, wo Biologie wichtig ist\ des- 
halb weshalb braucht es Geschichte? (.) Die Sekundarfahigkeit, herausfinden 
können, was wichtig ist und was ist unwichtig, Texte genau zu lesen, Quellen, 
dies ist mir schon auch wichtig. // I: Okay, Sie sagen, Sie haben es jetzt mit Bio- 
logie verglichen, wozu braucht man eigentlich Geschichte? Sie haben die Ant- 
wort fiir sich erstmals gegeben, Quellen sozusagen, die Bedeutung. // L: Mhm 
(bejahend). Eben, dass es sich entwickelt von den Sekundarfahigkeiten\ Ich 
denke Allgemeinbildung (.) die Staatskunde im Hinblick auf das eigene Wahlen 
und Abstimmen. Dass die Sehüler auch lernen, aus Fehlern zu lernen. Dass man 
gerade bei dem Thema, es nicht so geschickt gewesen ist, dass man einen Ge- 
waltfrieden gemacht hat und die Deutschen so erniedrigt hat, dass man es auch 
ein wenig anders machen könnte. Dass es nicht dauernder Frieden danach gege- 
ben hat, sondern im Gegenteil. So Grundfragen\ Wenn man dann dreifig Jahre 
Beschwichtigungspolitik anschaut und dann eigentlich das Gegenteil ist, (unv.) 
dass es dann auch wieder schlecht ist. Also Geschichte sollte für das künftige 
Handeln einem gewisse Instrumente mitgeben, dass man Kenntnisse hat, was 
nicht gut gegangen ist. Da denke ich, kann man dies in der aktuellen Diskussion 
sicher auch gebrauchen.» (Transkript C, 40:43—-43:54) 


Die Antworten der Probandin drehen sich vor allem um die Frage, welche Bedeutung 
Geschichte hat. Es sei ftir sie zentral zu überlegen, «was für die Schiller wichtig ist». 
Auf meine Nachfrage konkretisiert sie, es gehe um die Ausbildung von «Sekundar- 
tugenden» zum Zweck der «Allgemeinbildung» und «Staatskunde im Hinblick auf 
das eigene Wahlen und Abstimmen». Fachspezifisch konkretisiert sie am Lektions- 
beispiel, es gehe darum, «aus Fehlern zu lernen». Es sei «nicht so geschickt gewesen», 
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«die Deutschen» durch einen «Gewaltfrieden [...] so erniedrigt» zu haben, da ein 
«dauernder Frieden» so nicht möglich gewesen sei. Sie verdeutlicht zum Schluss, ihr 
sei wichtig, dass «Geschichte [...] für das künftige Handeln [...] Instrumente» mit- 
gebe. Diese Uberlegungen lassen sich als geschichtstheoretische Beliefs zur Anwen- 
dung historischen Wissens klassifizieren, wie sie theoretisch ftir narrativ-konstrukti- 
vistische Uberzeugungen typisch sind (vgl. Appendix E). Daneben deuten sich 
Uberlegungen zur Herkunft historischen Wissens an, indem die Lehrerin betont, es 
gehe ihr darum, dass Lernende lernten, «Texte genau zu lesen, Quellen» zu befragen, 
ohne dass erkennbar wird, welche Position dahintersteht. Weitere geschichtstheore- 
tische Uberlegungen fehlen jedoch. Stattdessen werden erneut transmissive ge- 
schichtsdidaktische Beliefs sichtbar, indem die Befragte betont, sie wolle den Lernen- 
den nicht zu «viel Freiheit» geben, «entscheidende Punkte» vorgeben, damit spater 
«das Wissen noch da ist». 

Die Verknüpfung der geschichtsdidaktischen Aspekte mit dem Konzept Wissen 
lasst sich ebenfalls anhand der Antwort auf meine Frage zur Rolle fachspezifischer 
Lehr-Lern-Konzepte wahrend der Lektionsplanung aufzeigen: 


«L: Vor allem sicher auch visuell, also über Bilder. Ich habe auch sehr viel Power- 
point-Prasentationen und versuche immer, visuelle und wichtige Sachen auch 
schriftlich miteinzuarbeiten. Wenn man sie nur sagt oder nur einmal gelesen wird, 
dann geht vieles wieder verloren. // I: Mhm (bejahend). // L: Also einfach rein 
methodisch, dass auch das Interesse grdfer ist, wenn sie etwas sehen. Die heutigen 
Kinder sind sicher noch visueller, als jetzt mir gewesen sind. Wir haben noch 
trockeneren Geschichtsunterricht gehabt. Man hatte eventuell immer noch Schü- 
ler, die so dabei waren, aber sicher viel weniger. (..) Die Frage ist auch, wie viel 
man anspricht. Geschichte ist nicht unbedingt das beliebteste Fach. Knabenfach 
sehr oft, aber ich habe die Erfahrung gemacht, dass sie so in der vierten Klasse 
schon dabei sind. Sobald der Weltkrieg kommt und diese Geschichten, hat man 
keine Motivationsprobleme bei den Schilern. Es gibt dann auch bessere Resulta- 
te in den Prüfungen, und es interessiert sie schon mehr. Je naher man an die 
Gegenwart kommt, desto mehr sind sie interessierter. // I: Ich habe den Eindruck, 
inwiefern das Geschichtslernen gelingt in der Stunde, ist auch ein Stück weit vom 
Interesse und dem Thema abhiangt. // L: Auf jeden Fall, also Motivation ist das A 
und O und darum die alten Eidgenossen. Gut jetzt muss ich dies nicht mehr 
unterrichten, weil man die sechste Klasse nicht mehr hat (lacht), aber dort hatte 
ich immer ein wenig Mühe, weil es nicht mein Thema war. Es gibt so Themen, 
welche jetzt überhaupt nicht mein Ding sind. Ich habe dann auch gemerkt, dass 
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sich dies auch auf die Schiiler übertrigt. (...) Man hat schon seine eigenen Vor- 
lieben, bei denen man auch stark ist. Ich habe einen Kollegen, der ist ein Mittel- 
alterfreak, der bringt dieses Thema auch gut. Das tibertragt sich auf die Schiiler, 
wenn man so ein eigenes Engagement dahinter hat und die Schuler merken, dass 
es wichtig ist, was man erzahlt. // I: Sie haben vorhin schon einmal darüber ge- 
sprochen, das war Ihr Kommentar, man hatte es noch schülerorientierter machen 
kénnen. Dies ware so eine Möglichkeit, über Geschichtslernen nachzudenken. 
Inwiefern hat dies tiberhaupt eine Rolle gespielt? Wir haben es vorhin schon kurz 
anklingen lassen, dass natiirlich die Kamerasituation wichtig ist. Aber inwiefern 
machen Sie sich, wenn sie planen oder wenn Sie geplant haben, Gedanken? Ist es 
jetzt schiilerorientiert, oder wo muss ich jetzt führen, wo lasse ich die Schiiler 
arbeiten, wo lasse ich sie möglichervveise alleine arbeiten. Inwiefern war dies re- 
levant? // L: Also beim Unterricht? (..) Am Rande, denn (..) // I: Okay // L: Aber 
ansonsten finde ich es schon wichtig. Aber auch dort stelle ich mir die Frage, ob 
sie merken, was wichtig ist und was nicht wichtig ist. Die Priorisierung, wo man 
darauf achten muss, dass ihnen etwas anderes wichtig ist. Wie bei Hannibal, wo 
die Elefanten schon das Wichtigste vom Wichtigsten sind. (unv.). Aber es gibt 
Themen, wo dies nicht geht. // I: Ja, ja. Machen Sie es dann auch ein Stiick weit 
themenabhangig, inwiefern es schiilerorientiert ist? Oder inwiefern? // L: Ich 
denke es schon\ Also ebenso Gewaltentrennung und so, dies sind fiir mich ent- 
scheidende Themen. Das sind so Bausteine, die mir wichtig sind. Dann lasse ich 
bei einem anderen Thema\ Die Zweitklassler müssen gerade uber ein Bild der 
Renaissance einen Vortrag machen. Dort lasse ich sie relativ frei, da finde ich 
macht es auch nichts, wenn es schiefgeht.» (Transkript C, 43:55-48:40) 


Zuniachst verdeutlicht die Lehrperson, dass sich ihre Uberlegungen «einfach rein 
methodisch» darauf konzentrieren, «visuell, also über Bilder» sowie «auch sehr viel 
Powerpoint-Prasentationen» ihr «wichtige Sachen auch schriftlich miteinzuarbei- 
ten», da sonst «vieles wieder verloren» gehe. Damit unterstreicht sie nochmals, dass 
ihr ein transmissives Lernkonzept wichtig ist, da die Medien dem Zweck dienen, die 
Lernenden beim Behalten von «wichtigen Sachen» zu unterstützen. Auferdem sorg- 
ten sie dafür, «dass auch das Interesse grdfer ist, wenn sie etwas sehen», da die 
heutigen Lernenden «visueller» selen. Weiterhin zeigt sich, dass die Probandin ge- 
lingendes Geschichtslernen als vom Thema abhangig betrachtet. Damit verknüpft ist 
ihr schülerorientiertes Lehrkonzept, wie die Lehrerin auf meine Nachfrage hin be- 
statigt. So gebe es Themen wie «die Gewaltentrennung», die «entscheidende The- 
men» seien, wahrend die Lernenden bei anderen, etwa einem Vortrag zu einem «Bild 
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der Renaissance [...] relativ frei» seien, da es dort nichts mache, «wenn es schiefgeht». 
Mit Blick auf die theoretischen Uberlegungen zeigt sich damit erneut, dass lernen- 
denorientierte Verfahrensweisen nicht auf das Lernen der Schülerinnen und Schiler 
ausgerichtet sind, wie es bei konstruktivistisch orientierten Konzepten der Fall sein 
diirfte. Vielmehr zielen ihre lerngruppenbezogenen Uberlegungen darauf ab, welche 
Themen wichtig sind und behalten werden sollten. Damit griinden ihre Unterrichts- 
varianten in Uberzeugungen, die die Notwendigkeit der Wissensiibertragung und des 
Behaltens «wichtige[r] Sachenə betonen. Neben den genannten Aspekten sind Uber- 
legungen zu finden, die als weitere Beliefs kategorisiert wurden. Ihre Aussage: «[Ich] 
versuche immer visuelle und wichtige Sachen auch schriftlich miteinzuarbeiten. 
Wenn man sie nur sagt oder nur einmal gelesen wird, dann geht vieles wieder verloren. 
[...] Die heutigen Kinder sind sicher noch visueller, als jetzt mir gewesen sind», ist 
als Uberzeugungskomplex zu den Lernenden und ihrem Lernen anhand von Medien 
interpretierbar, da impliziert wird, die heutigen Lernenden wiirden im Geschichts- 
unterricht erfolgreich über Bilder lernen. Eng damit verknüpft scheinen Uberlegun- 
gen zu Interessen und Motivation der Lernenden zu sein, die vor allem mit themati- 
schen Aussagen in Beziehung stehen. So geht sie davon aus, dass es «keine 
Motivationsprobleme» gebe, wenn der «Weltkrieg» behandelt werde. Auf der 
Schnittstelle zwischen auf die Lernenden bezogenen Beliefs und solchen zur Rolle als 
Lehrperson lassen sich die Aussagen verorten, die auf die eigene thematische Begeis- 
terung gerichtet sind. Diese übertrage «sich auf die Schiiler, wenn man so ein eigenes 
Engagement dahinter hat». Mit Aussagen zum Thema verkniipft sind Uberlegungen 
zu genderspezifischen Aspekten. Geschichte sei ein «Knabenfach». Undeutlich 
bleibt zunachst, was damit gemeint ist. Dies wird jedoch in Verbindung mit Aussagen 
zu Beginn des Interviews deutlich, nachdem ich die Lehrerin noch ohne Bezug zum 
Lektionsvideo bat, einzuschatzen, wie der Unterricht gelaufen sei. Nachdem sie die 
Mitarbeit der Klasse im Ganzen anspricht, stellt sie fest: «Auch Madchen haben sich 
gemeldet. Aber es ist beim Thema um die Gerechtigkeit um das Spannungsfeld ge- 
gangen, bei dem sich die Madchen mehr beteiligenə (Transkript C, 02:15—02:26). Die 
Lehrerin scheint damit die Auffassung zu vertreten, Geschichte spreche eher die 
mönnlichen Schiiler an, wahrend sich weibliche lediglich für bestimmte Aspekte wie 
«Gerechtigkeit» interessierten. 

Uber die genannten Uberlegungen hinaus wurden in der Begriindung des Ein- 
stieges Aussagen als weitere Uberzeugungen kodiert. So wird die Wahl der Karikatur 
im Einstieg methodisch begründet, da der Einsatz der «Karikatur [...] eine sinnvolle 
Methode» sei, cum Schüler zum Reden zu bringen» (Transkript C, 17:08-17:15). 
Diese Uberlegungen lassen sich als «unterrichtsmethodische Beliefs» bezeichnen, da 
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von einer «sinnvollen Methodeə die Rede ist. SchlieSlich finden sich zwei Interview- 
aussagen, die als kontextbezogene Beliefs zu deuten sind. In den Erwagungen zu 
Einstiegsalternativen macht die Lehrerin, nachdem sie darüber nachdenkt, die Kari- 
katur hatte «vielleicht auch langer oder schriftlich» bearbeitet werden können, deut- 
lich, dies ware «nicht spannend zum Filmen gewesen, wenn sie in zwanzig Minuten 
alles selber erarbeiten» (Transkript C, 21:01-21:13). Ahnlich antwortet sie auf meine 
Frage zum Ende des Interviews, ob sie die Lektion nochmals genauso unterrichten 
wurde: «Unter jenen Voraussetzungen, dass ich gefilmt wiirde, wiirde ich wahrschein- 
lich die Stunde gleich halten. In einer normalen Stunde dürfen die Schiller auch 
einmal draufen arbeiten» (Transkript C, 39:00-39:10). Es scheint, als sei die Proban- 
din davon tiberzeugt, es gebe aufgrund der Erhebungssituation die Erwartung, ihren 
Unterricht «spannend» zum «Filmen» zu gestalten, sonst hatten die Lernenden «auch 
einmal drauften arbeiten» dürfen. Infolgedessen deutet sich an, dass die Lehrperson 
die Gestaltung ihrer Geschichtslektionen unter anderem an ihren Vermutungen da- 
ruber ausrichtet, welche Erwartungshaltungen von aufSenstehenden Personen, im 
vorliegenden Fall durch mich als Unterrichtsbeobachter, an sie herangetragen 
werden. 

Insgesamt erweist sich, dass die Lehrperson ihr Unterrichtsvorgehen mittels 
transmissiver (geschichts-)didaktischer Uberzeugungen begriindet, die sie jedoch 
selbst immer wieder kritisch reflektiert. Dass sie durchaus Uberlegungen anstellt, die 
auf die Lernenden gerichtet sind, zeigt sich in ihren Uberlegungen zu Alternativvor- 
gehensweisen. Dabei wird jedoch deutlich, dass diese Uberlegungen nicht von einem 
individuell- oder sozialkonstruktivistischen Lern- oder Lehrkonzept ausgehen, das 
fachspezifisch ausgerichtet ist. Stattdessen bezieht sich die Lehrkraft haufig auf do- 
mönenunspezifische oder organisatorische Aspekte, die darauf gerichtet sind, den 
Unterricht so zu gestalten, dass die Lernenden am «Thema» interessiert sind und 
«Wissen» langer behalten. Davon ausgehend, dient die Lernendenorientierung letzt- 
lich der erfolgreichen Ubertragung und Rezeption von historischem Wissen. Infol- 
gedessen wird deutlich, dass die vor der Interviewanalyse formulierte Vermutung, die 
Lehrperson nutze transmissive Uberzeugungen zur Reflexion und Begriindung ihres 
Unterrichtsvorgehens, nicht verworfen werden muss. Geschichtstheoretische Uber- 
zeugungen werden hingegen kaum herangezogen. Allenfalls das Lehrziel, eine be- 
stimmte Sichtweise auf den Versailler Vertrag ins Zentrum zu stellen, ist als Hinweis 
auf abbildtheoretische und (fakten-)positivistische Uberzeugungen interpretierbar. 
Demgegeniber lassen sich anwendungsbezogene Beliefs finden, die eher der narrativ- 
konstruktivistischen Konzeption entsprechen, Geschichte diene der Orientierung fiir 
Gegenwart und Zukunft, indem die Hoffnung betont wird, die Lernenden könnten 
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«Instrumente» fiir «das kiinftige Handeln» gewinnen. Dariiber hinaus nutzt die Lehr- 
kraft domanentibergreifende epistemologische Konstrukte, die auf quasireflektierte 
Uberzeugungen verweisen, in denen das Begriinden der eigenen Uberlegungen der 
Lernenden im Zentrum steht, ohne dass deutlich wird, wie die Begründungen abzu- 
stützen sind. Gemeinsam ist den Uberlegungen, dass sie eher fachunspezifisch aus- 
fallen. Weder nutzt die Probandin explizit den Aspekt der Zeitlichkeit, wenn sie ihr 
Vorgehen epistemologisch begriindet, noch wird dieser Aspekt jenseits der themati- 
schen Uberlegungen fiir eine lehr- oder lerntheoretische Reflexion oder Begriindung 
herangezogen. Dariiber hinaus zieht sie weitere Uberzeugungen heran, welche die 
Lernenden, die Unterrichtsmethoden und den Lektionskontext betreffen. 

Inwiefern sich die bisherigen Befunde fiir die zweite Reflexion ebenfalls aufzeigen 
lassen, wird im nachsten Abschnitt zusammenfassend dargestellt. Die Gegentiber- 
stellung der Reflexionen von Lehrperson 1 ist in Tabelle 17 dargestellt. 


Tabelle 17: Uberzeugungen in den Unterrichtsreflexionen von Lehrperson 1 


Reflexion zur Lektion Klasse 10 Reflexion zur Lektion Klasse 7 


(Geschichts-)didaktische Uberzeugungen: (Geschichts-)didaktische Uberzeugungen 


e eher fachunspezifische transmissive Beliefs pe wenig fachunspezifische transmissive Beliefs 
e auf Lernende bezogene Uberzeugungen und e _ auf Lernende bezogene Uberzeugungen, auf 
Verfahren zur Anregung von Interesse, Vorkenntnisse, Interesse, Motivation, Gefühl 
Motivation und Förderung der der Lernenden gerichtet 
Behaltensleistung 


(Geschichts-)theoretische Uberzeugungen: (Geschichts-)theoretische Uberzeugungen: 


ə implizit abbildtheoretische Beliefs, die mit ə implizit abbildtheoretische Beliefs, die mit 


dem Lehrziel verbunden sind dem Lehrziel verbunden sind 
¢ domanenübergreifende quasireflektierte e nicht einzuordnende Konzepte im Bereich der 
Überzeugungen auf Meinungsbegründung Herkunft des Wissens (Quellenanalyse) 
ausgerichtet ohne Kriterienbezug ¢ domanenübergreifende Beliefs zur Unsicher- 
e narrativ-konstruktivistische Beliefs im Bereich heit des eigenen Wissens (Unsicherheit des 
der Anwendung des Wissens Verstandnisses) 


ə nicht einzuordnende Konzepte im Bereich 
Herkunft des VVissens (Quellen lesen) 


VVeitere Überzeugungen: VVeitere Überzeugungen: 


e zu Lernenden (Medienaffinitat, 
Genderspezifik) 


zu Lernenden (Recherchefahigkeiten) 

zu Methoden (v. a. Bild) 

e zu Methoden (v. a. Karikatur) zum Charakter von Schule 

e Kontext/Situierung (Ervvartungen Kontext/Situierung (Erwartungen 
Erhebungsperson) Erhebungsperson) 
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Im Vergleich mit dem ersten Interview sind im zweiten kaum neue Konstrukte zu 
finden. Hingegen lassen sich vor allem graduelle Verschiebungen hinsichtlich des 
Bezugs auf bestimmte Uberzeugungen feststellen. So nutzt die Lehrerin lediglich an 
drei Stellen transmissive Uberzeugungen. Wahrend der Reflexion der Erarbeitung 
von Platons Ideenlehre wird etwa ihr Lehrkonzept fassbar, indem sie ihre Aufgabe 
als «Reduzieren» und «Vereinfachen» beschreibt, ohne «die Essenz» zu verlieren 
(Transkript D, 17:11—18:20), oder wenn sie das Ziel des Filmclipeinsatzes dadurch 
beschreibt, dass die Lernenden im Clip zum Höhlengleichnis zuvor Erarbeitetes «ge- 
spiegelt finden» sollten (Transkript D, 20:43-20:54). Auferdem kommt sie zu dem 
Schluss, sie sei «auch wieder sehr lehrerzentriert» (Transkript D, 27:42-27:46). Daher 
zeigt sich erneut, dass die Hypothese, die Probandin nutze transmissive Beliefs, halt- 
bar bleibt. Dartiber hinaus wurden, anders als in der ersten Lektionsreflexion, viele 
Stellen als «anderes Lehr-Lern-Konzept» kodiert. Versucht man eine induktive In- 
terpretation, die zuvor Erarbeitetes einbezieht, lassen sich diese als fachunspezifische 
didaktische Uberzeugungen zusammenfassen, die wie beim ersten Interview auf die 
«Motivation» der Lernenden gerichtet sind (Transkript D, 26:00-26:13). Daneben 
bezieht die Probandin ihre Uberlegungen im Gegensatz zum ersten Interview auf die 
Vorkenntnisse und das Gefühl der Lernenden. So wird der Einstieg uber Raffael 
Santis Bild «Sixtinische Madonna» mit dem Zweck begründet, an für die Lernenden 
«Bekanntes» anknüpfen zu wollen, da die darauf abgebildeten Engel haufig öffentli- 
che Verwendung fanden (Transkript D, 00:11—00:20). Erneut befragt, ob domanen- 
spezifische erkenntnistheoretische Aspekte eine Rolle bei der Planung spielten, ant- 
wortet die Lehrperson wiederum eher didaktisch, indem sie deutlich macht, ihr sei 
es wichtig, dass die Lernenden «nicht nur rein verstandesmafig einen Sachverhalt 
begreifen, sondern auch über das Gemütə (Transkript D, 29:30-29:40). 
Abbildtheoretische geschichtstheoretische Uberzeugungen lassen sich wiederum 
lediglich implizit aus dem Lehrkonzept ableiten, etwa, wenn sie davon ausgeht, es 
gebe eine «Essenz» (Transkript D, 18:20), die zu vermitteln sei. Aufğerdem werden 
wieder Aspekte der Herkunft des Wissens berührt, wenn sie in der Antwort auf die 
Frage nach der Rolle epistemologischer Uberlegungen die Notwendigkeit der «Quel- 
lenanalyse» betont (Transkript D, 29:10-29:20), ohne dass eine geschichtstheoreti- 
sche Positionierung méglich wird. In Erweiterung zum ersten Interview wird der 
Aspekt der Sicherheit des Wissens in domönenübergreifender Hinsicht fassbar, ohne 
dass eine Zuordnung zu einer Position möglich wird, indem die Lehrperson in ihren 
Uberlegungen zu Alternativen zur Erarbeitung der Ideenlehre ihre Unsicherheit be- 
züglich der eigenen Erkenntnis deutlich macht: «Und das ist ja, für uns manchmal 
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schwierig, das zu verstehen. Also ich musste auch hinknien und mich einlesen und 
bin nicht sicher, ob ich das wirklich verstanden habe» (Transkript D, 19:30-19:45). 

Als weitere Uberzeugungen werden wie im ersten Interview solche zu den me- 
thodischen Vorteilen von Medien — hier von Bildern (Transkript D, 30:42-31:57) — 
und den Erwartungen der Erhebungsperson (Kontext) deutlich (Transkript D, 27:32— 
27:45). Uberlegungen zu Medienvorlieben der Lernenden oder zur Genderspezifik 
des Faches finden sich hingegen nicht. Stattdessen sind die Uberzeugungen zu den 
Lernenden diesmal auf ihre Recherchefahigkeiten ausgerichtet, wie anhand der Re- 
flexion der Hausaufgabe zu den Philosophen auf dem Bild «Die Schule von Athen» 
deutlich wird: «Mir war bewusst, das ist schwierig, oder. Also, man kann nicht ein- 
fach/ Eben, das ist jetzt wieder, sie alleine lassen, ich hatte ja gesagt: Recherchiert! 
Und ich habe mir gedacht, die sind verloren teilweise.» Daher habe sie jeweils einen 
Philosophen auswahlen lassen (Transkript D, 01:10-01:40). In ihrer Begründung der 
Erarbeitung der Ideenlehre werden sehlieflich Uberzeugungen deutlich, die auf die 
Ziele der Schule bezogen sind, wenn sie den Zweck der Thematisierung der Ideen- 
lehre mit der Förderung der «Freude am Philosophieren» begründet und dieser die 
«Schule bei uns» gegenüberstellt, die auf «Stoff büffelnə und «nicht hinterfragen» 
ziele (Transkript D, 20:00-20:15). 

Zusammenfassend möchte ich hervorheben, dass im zweiten Interview ebenfalls 
transmissive und eher fachunspezifische Uberzeugungen herangezogen werden, al- 
lerdings in geringerem Mai, als dies im ersten der Fall war. Stattdessen nehmen ler- 
nendenorientierte Aspekte, die etwa auf die Vorkenntnisse der Schiilerinnen und 
Schiller und die Motivation gerichtet sind, eine grofere Rolle ein. Allerdings zielen 
diese Uberlegungen darauf ab, die Wahrscheinlichkeit zu erhöhen, dass Notwendiges 
oder die «Essenz» behalten wird, wozu wiederum Uberzeugungen herangezogen 
werden, die die Medien betreffen. Damit erscheint die Hypothese, die Lehrperson 
nutze aufgrund der transmissiven Lektionsstrukturen entsprechende Uberzeugungen 
zur Reflexion und Begriindung, plausibel. Au$erdem wird erkennbar, dass die Klas- 
sifizierung der Lektionen als transmissiv valide ist. Allerdings ist, anders, als ange- 
nommen, deutlich geworden, dass es sich vor allem um fachunspezifische Konstrukte 
handelt. Geschichtstheoretische Beliefs sind wiederum lediglich stellenweise zu fin- 
den und entweder keiner Position zuzuordnen oder als mit dem Lehrkonzept ver- 
knüpfte abbildtheoretische Konstrukte zu charakterisieren. Insgesamt ist damit die 
Hypothese, die Lehrperson nutze aufgrund der positivistischen Lektionsstrukturen 
(fakten)positivistische Beliefs zur Reflexion und Begriindung ihres Unterrichts, infra- 
ge zu stellen. 
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3.3.2.4.4 Der Geschichtsunterricht von Lehrperson 2 


Zunachst stelle ich wie für den ersten Fall eine Lektion von Lehrperson 2 ausführlich 


vor. Dazu wurde die Geschichtsstunde in der 9. Klasse ausgewahlt, da es sich dabei 


um eine ahnliche Altersgruppe wie in der oben umfanglich dargestellten Analyse 


handelt. Daraufhin erfolgten anhand des Einstiegs, der zentralen Erarbeitung und 


Auswertung die Einordnungen und Begriindung des geschichtstheoretischen und 


-didaktischen Profils, bevor ich die zweite Lektion auf Klassenstufe 7 vergleichend 


vorstelle. 


Tabelle 18: Rekonstruierte Lektionsstruktur (9. Klasse) von Lehrperson 2 


Zeit Historischer Medien Sozial- Artikulations- geschichtsth. geschichtsdid. 
Fokus formen formen Profil Profil 
06:51 Europaische KU d.LP Finstieg positivistisch transmissiv 
VVurzeln der 
amerikanischen 
Unabhangig- 
keit 
10:26— Ursprünge der Sehriftliche Auswertung positivistiseh transmissiv 
13:55 Besiedlung Darstellung 
Nordamerikas 
13:55 Der 
Mayflovver- 
Vertrag 
14:28 Erarbeitung positivistisch transmissiv 
15:05— Schriftliche 
24:54 Quelle 
15:51 EA 
17:47 KUd.LP Ausvvertung positivistisch transmissiv 
24:54 Portrat der Erarbeitung positivistisch transmissiv 
Finvvanderer 
nach 
Nordamerika 
25:43- Gedrucktes EA 
39:10 Kombinati- 
onsmedium 
32:16 KUd.LP Ausvvertung positivistisch transmissiv 
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Zeit Historischer Medien Sozial- Artikulations- geschichtsth. geschichtsdid. 
Fokus formen formen Profil Profil 


39:10 Die Rolle des Erarbeitung positivistisch transmissiv 
britischen 
Königshauses 
bei der 
Gründung der 
Kolonien und 
Gründungsmy- 
then 


40:06— Audio- 
48:23 visuelle 
Darstellung 


Anmerkungen: KU d. LP = Klassenunterricht von der Lehrperson geführt, EA = Einzelarbeit der Lernenden 


Die rekonstruierte Struktur der Geschichtsstunde ist in Tabelle 18 dargestellt. Die 
Lektion war in eine Unterrichtsreihe eingebettet, die die Griindung der USA thema- 
tisierte.°? In der Stunde wurden die «Besiedlung Nordamerikas» durch europdische 
Siedler, der «Mayflower-Vertrag», ein «Portrat der Einwanderer», die «Rolle des 
britischen Königshauses bei der Gründung der Kolonien» und die «Griindungsmy- 
then» thematisiert. Als Einstieg erfolgte ein etwa viermintitiges, wiederholendes Klas- 
sengesprach zur Bedeutung britischer Ereignisse im 17. und 18. Jahrhundert für 
Nordamerika, das von der Lehrperson geführt wurde. Daraufhin leitete der Lehrer 
zur Auswertung einer Erarbeitung tiber, in der in der vorangegangenen Stunde die 
«Urspriinge der Besiedlung Nordamerikas» mithilfe einer schriftlichen Darstellung 
des Lehrbuchs fokussiert wurden. Nach etwa vier Minuten leitete die Lehrkraft zum 
«Mayflower-Vertrag» über. Diesen verortete sie kurz im historischen Kontext und 
projizierte den Text anschliefğend mittels Hellraumprojektor an die Wand. Die Ler- 
nenden erhielten den Auftrag, den Vertrag daraufhin zu untersuchen, welche Ziele 
genannt werden und welche Ideale der Siedelnden deutlich werden. Nach zweimi- 
nütiger Einzelarbeit forderte die Lehrkraft zur Auswertung auf, welche im Klassen- 
unterricht geführt wurde und etwa sieben Minuten dauerte. Daran schloss sich eine 
Einzelarbeit mithilfe mehrerer Materialien im Lehrbuch an, wobei die Lernenden 
eine Charakterisierung der Einwanderer nach Nordamerika erarbeiten sollten. Nach 
sechs Minuten wurde die Auswertung von der Lehrperson in Form des Klassenun- 


682 Vel. Transkript G, Interview Klasse 9, Lehrperson 2, 31:43—32:00. 
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terrichts eröffnet. In die abschlie$ende Erarbeitung leitete der Lehrer sieben Minu- 
ten spater tiber. Darin wurde den Lernenden eine audiovisuelle Darstellung prasen- 
tiert, an der sie die Rolle des britischen Königshauses bei der Griindung der 
Kolonien und Gründungsmythen erarbeiten sollten. Die Lektion wurde achteinhalb 
Minuten spater nach Abschluss des Films von der Lehrperson beendet. 

Das geschichtstheoretische Profil aller Artikulationsformen habe ich wie in den 
Lektionen von Lehrperson 1 als positivistisch typisiert. Das geschichtsdidaktische 
Profil wurden ebenfalls transmissiv eingeschatzt. Zur Begründung der Profilierung 
wird zunachst wieder der Transkriptausschnitt der jeweiligen Phase prasentiert, bevor 
diese genauer beschrieben und die Einschatzungen begründet werden. 


Das Einstiegsgesprach wird von der Lehrkraft eröffnet: 


«L: Dann legen wir los. So. Wir sind in der neuen Welt, in den englischen Kolo- 
nien in Amerika. Es geht um erstmalige Befreiung von Kolonien von ihrem Mut- 
terland. Das war England in der Neuzeit, die Griindung eines Staates, der heute 
weltweit die Nummer 1 ist. So, wir schauen die Ausgangslage an. Was sind nun 
diese Wurzeln der Unabhangigkeit der USA? Wir müssen uns zuerst mit der 
englischen Geschichte beschaftigen. Das haben wir letztes Mal auch gemacht. 
Vielleicht nochmals kurz zum Aufwarmen. Inwiefern ist nun das, was in England 
im 17. und 18. Jahrhundert geschieht, von Bedeutung fiir die weitere Geschich- 
te Nordamerikas? Marcus? // Marcus: Sie haben ja recht viel auch bei der Neu- 
gründung von England übernommen. Politisch und allgemein auch von der 
Staatsorganisation. Ja. // L: Ja, Carl // Carl: Also ja. Und so/ Es war sozusagen 
eigentlich eine der ersten, eigentlich DIE erste Kolonie, die unabhangig wurde. 
Ich glaube, es war noch eine der frühesten Republiken und deshalb dann auch 
die //L: Was heift das schon wieder, Republik? (...) Entschuldigung, wenn ich 
da nachhake, das ist so. Aber was heift das konkret? Was war das friedliche neue 
Land? // Carl: Kein Konig? // L: Ja, natürlich, oder?! Ta, das Staatsoberhaupt. 
Ja gut, noch was vielleicht? // Daniel: Also, es hat auch damit zu tun, dass Eng- 
land viele Feinde hatte, die dann die USA unterstiitzt haben und verkauften. // 
L: Zum Beispiel? // Daniel: Frankreich // L: Und deshalb, was ist in der Ge- 
schichte, schon wieder der Freiheitsstatue? Wie ist sie daran(gekommen) Lucas? 
// Lucas: Es war ein Geschenk der Franzosen an die englisch-amerikanische 
Kolonie. // L: Und wieso wollten die ihnen ein Geschenk machen? // Lucas: Sie 
haben die Hilfe gesehen, wenn die Englander (unv.) // L: Jein, jetzt vertauschst 
du, glaube ich, die Sachen. // Marcus: Schon die USA hat Frankreich bei der 
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Französischen Revolution unterstützt. // L: Wie müssen wir uns das vorstellen, 
die USA hat Frankreich bei der Französischen Revolution unterstützt? // Mar- 
cus: Sie hat Frankreich\ sie waren ja ziemlich hoch verschuldet, und dann haben 
sie zum einen von Frankreich das Land in Amerika abgekauft und einfach wieder 
Geld in die Staatskasse gebracht und ihnen so geholfen. // L: Ja, aber ich wiirde 
jetzt die Unterstützung vor allem noch an einem anderen Ort sehen. // Carl: 
Indirekt, dass viele, die dann vom Krieg kommen, dem (Unabhingigkeitskrieg) 
der USA zurück nach Frankreich gekommen sind. Die haben diese revolutiona- 
ren Gedanken nach Frankreich gebracht und so die wichtigen Teile der Franzö- 
sischen Revolution (unv.). // L: Das ist der wesentliche Punkt, das ist quasi die 
Mutter der modernen Revolutionen. Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit, dafür 
hat man in den USA gekampft. Diese Ideen, die sind ja urspriinglich aus Europa. 
Die werden dann in den USA erstmals in die Praxis umgesetzt und gelangen 
danach wieder zurück und verandern Europa wesentlich. Ihr habt gesehen, das 
geht, der neue Staat mit republikanischen Grundrechten. Es funktioniert oder.» 
(Transkript E, 06:51-10:26) 


Nach einer raumlichen Verortung «in den englischen Kolonien in Amerika», einer 
ereignisgeschichtlichen im Umfeld der «erstmaligen Befretung von Kolonien von ih- 
rem Mutterland [...] England» und einer zeitlichen «in der Neuzeit» fragt die Lehr- 
person: «Inwiefern ist nun das, was in England im 17. und 18. Jahrhundert geschieht, 
von Bedeutung für die weitere Geschichte Nordamerikas?5 Zunachst werden die 
Antworten der Lernenden im von der Lehrperson geführten Klassenunterricht gesam- 
melt. Marcus weist darauf hin, dass «politisch und allgemein auch von der Staatsor- 
ganisation» her «recht viel» übernommen worden sei. Carl charakterisiert die USA als 
«DIE erste Kolonie», die unabhangig geworden sei sowie «eine der frühesten Repub- 
liken». Die Lehrperson hakt nun nach und möchte den Begriff «Republik» erlautert 
wissen. Carl fragt: «Kein König?ə, was der Lehrer bestatigt. Daniel kommt auf Ursa- 
chen für den erfolgreichen Unabhangigkeitskampf zu sprechen, indem er feststellt, 
dass «England viele Feinde hatte, die dann die USA unterstützt haben». Auf Nach- 
frage nennt er «Frankreich». Hier beginnt die Lehrperson genauer nachzufragen. Sie 
bringt als Stichwort die «Freiheitsstatue» ins Spiel und fragt, wie die USA «darange- 
kommen» seien. Lucas bezeichnet diese als «ein Geschenk der Franzosen», worauf 
die Lehrkraft den Grund fiir das Geschenk erfragt. Marcus stellt kurz darauf den 
Zusammenhang her, dies habe etwas mit der Unterstiitzung Frankreichs durch die 
USA wahrend der Französischen Revolution zu tun. Dies will die Lehrperson genau- 
er ergründet wissen, woraufhin Marcus mit der Aussage, die USA hatten «von Frank- 
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reich das Land in Amerika abgekauft», finanzielle Unterstützung ins Spiel bringt. Der 
Lehrer stöÖt mit seinem Hinweis, «die Unterstiitzung» sei «vor allem noch an einem 
anderen Ort», Carl darauf, den Austausch von «revolutionaren Gedanken» zwischen 
den USA und Frankreich anzusprechen. Diese Aussage bestatigt die Lehrkraft als 
«wesentlichen Punkt» und führt aus, dass die Ideen von «Freiheit, Gleichheit, Brü- 
derlichkeit», urspriinglich aus Europa kommend, «in den USA erstmals in die Praxis 
umgesetztə, nach ihrer Rückkehr «Europa wesentlich» verindert hatten. 

Die positivistische Einordnung liegt, wie in der ausführlich vorgestellten Lektion 
von Lehrperson 1, nicht unmittelbar auf der Hand. Weder bezeichnet der Lehrer die 
Wiederholung der Bedeutung der englischen Vergangenheit im 17. und 18. Jahrhun- 
dert als objektive oder so gewesene Geschichte, noch werden eindeutige Kausaler- 
klarungen gesucht. Die Typisierung lasst sich jedoch aufgrund der verwendeten Spra- 
che, anhand des genutzten Geschichtsbegriffs und mittels Abgrenzung zu den 
Kennzeichen anderer Profile begriinden. Mit: «Wir sind in der neuen Welt, in den 
englischen Kolonien in Amerika», eröffnet der Lehrer die Lektion und beginnt mit 
einer zeitlichen und raumlichen Finführung im Prasens, sodass es möglich scheint, 
die Vergangenheit in der Lektion sprachlich zu vergegenwartigen. Er wechselt dann 
jedoch mit der Aussage: «Das war England» ins Prateritum und sorgt durch die 
Zielformulierung: «Wir müssen uns zuerst mit der englischen Geschichte beschafti- 
gen», um zu klaren, inwiefern «nun das, was in England im 17. und 18. Jahrhundert 
geschieht, von Bedeutung fiir die weitere Geschichte Nordamerikas» ist, dafür, dass 
die englische Vergangenheit nicht mehr als unmittelbarer Erlebniskontext, sondern 
als Analyseobjekt erscheint. Der Terminus «Geschichte» wird hier eher in positivis- 
tischer Doppeldeutigkeit verwendet, die die Gleichsetzung von Vergangenem und 
Geschichte nahelegt. Handelte es sich um eine skeptische Verwendung, müsste «Ge- 
schichte» begrifflich mit individuellen Sichtweisen auf Vergangenes verbunden sein. 
Wirde ein narrativ-konstruktivistisches Verstindnis zugrunde liegen, ware eine Dif- 
ferenzierung zwischen Vergangenem und Geschichte zu erwarten. Allerdings könnte 
die Aussage auch als Auftakt zur kritischen Befragung einer Geschichte zur Bedeu- 
tung der englischen Ereignisse im 17. und 18. Jahrhundert im Sinn des narrativen 
Konstruktivismus verstanden werden. Der weitere Gesprachsverlauf zeigt allerdings, 
dass es sich um einen Aufruf zur Darstellung von Vergangenheit handelt. So spricht 
etwa Lucas davon, die Freiheitsstatue sei «ein Geschenk der Franzosen» gewesen, 
und der Lehrer kommt schlieSlich zum Schluss: für «Freiheit, Gleichheit, Brüder- 
lichkeit [...] hat man in den USA gekampft». Damit werden die vergangenen Aspekte 
im Bereich Struktur des Wissens als Abbildungen behandelt. Unterschiedliche Sicht- 


weisen kommen nicht vor. Da es allerdings fiir einen narrativ-konstruktivistischen 
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Geschichtsunterricht denkbar ware, dass diese wiederholende Darstellung die Funk- 
tion haben könnte, den gemeinsamen Entwurf einer historischen Erzahlung vorzu- 
bereiten, da diese immer auf vorhandene Darstellungen aufgebaut wird, erfolgt eine 
Prüfung der Einschatzung an den weiteren Sequenzen. 

Die geschichtsdidaktische Einordnung als transmissiv ist wie beim ersten Fall 
deutlich naheliegender. So fördert die Lehrperson, wie dargelegt, die Darstellung von 
Vergangenem und macht die zuhörenden Lernenden zu Rezipientinnen und Rezipi- 
enten derselben. Auf der organisatorischen Ebene führt sie das Gesprach im Klas- 
senunterricht (IRF-Sequenz), hakt bei wichtigen Begriffen («Republik») nach und 
verweilt bei Aspekten wie dem Transfer revolutionörer Gedanken zwischen Frank- 
reich und den USA langer als bei anderen. Schlieflich hebt sie diesen als 
«wesentliche[n] Punkt» hervor und prasentiert damit ihre Einschatzung, ohne diese 
zur Diskussion zu stellen, um andere Blickwinkel zu ermöglichen. Da diese Struktur 
eine sozialkonstruktivistische Funktion haben könnte, etwa um Kokonstruktionen 
vorzubereiten, soll diese Interpretation wiederum an weiteren Artikulationsformen 
geprüft werden. 

In der Auswertung werden die Ergebnisse der Erarbeitung der Anfange der eu- 
ropaischen Besiedlung in Nordamerika aus der vorangegangenen Lektion anhand 
einer schriftlichen Darstellung des Lehrbuchs zusammengetragen. Dabei nennen die 
Lernenden die Griindung von «Jamestown» (Paul), die Landung in «Plymouth» (Ja- 
cky) in der Nahe des spateren «Boston» (Natascha) und charakterisieren die an Land 
Gehenden als sektenartige Religionsfliichtlinge (Marcus), bevor der Lehrer zum von 
Letzteren verfassten «Mayflower Compact» tiberleitet (Transkript E, 10:26-14:27): 


«L: Genau, ein Gesellschaftsvertrag oder auch technisch gesprochen eine Art 
Verfassung, oder. Dies ist der berühmte Mayflower Compact, so ist sie auch be- 
schriftet, die Mayflower. Darin steht Folgendes: Wollt ihr es auf Englisch oder 
auf Deutsch lesen? Also ihr könnt es im iPad auf Englisch recherchieren, es ist 
ein bisschen altertiimliches Englisch fiir alle, die lehrfaul sind, prasentiere ich 
nun die deutschsprachige Variante. (..) So, aber wer will, darf durchaus sich 
gerne im Altenglischen versuchen. // (Zeigt Folie mit Hellraumprojektor) // Also 
das steht da drin. Jetzt bitte ich euch, das zu lesen, mit der Frage im Hintergrund: 
Was ist das Ziel dieses Vertrages? Was wollen sie damit? Und welche Ideale sind 
erkennbar? Welche Ideale werden erkennbar, und worum geht es da in diesem 
Mayflower-Vertrag?» (Transkript E, 14:28-17:47) 
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In ihrer Eröffnung der Erarbeitung charakterisiert die Lehrperson den «Mayflower 
Compact» als «Gesellschaftsvertrag» und stellt die Verbindung zu dem namensgeben- 
den Schiff «Mayflower» her, dessen Passagiere die Urhebenden des Schriftstiicks wa- 
ren. Sie leitet dann zur Quelle über und stellt es den Lernenden frei, «auf Englisch 
oder auf Deutsch [zu] lesen». Ersteres sei auf dem «iPad [...] im Altenglischen» 
méglich. Die deutsche Ubersetzung wird an die Wand projiziert. Dann stellt sie den 
Lernenden die Aufgaben, zu erarbeiten, was das Ziel des Vertrages sei, welche Ideale 
erkennbar wiirden und worum es gehe. Schlieflich bearbeitet die Klasse die Aufgaben. 
Obwohl mit der Frage, worauf die Verfassenden zielten und was sie damit woll- 
ten, Aspekte der Quellenkritik berührt werden® und damit zumindest ein interpre- 
tativ-hermeneutisches Profil vorliegen könnte (vgl. Kapitel 2.2.1.1), habe ich die 
Erarbeitung als positivistisch kodiert. Dafür spricht einerseits, dass die Fragen der 
Lehrperson nicht die Perspektivitat der Quellenurheberinnen und -urheber fokus- 
sieren, was sowohl fiir ein hermeneutisches als auch narrativ-konstruktivistisches 
Vorgehen zentral ware, und anderseits der Umgang mit der Quelle, der in der Aus- 
wertung sichtbar wird. Dort zeigt sich, so die Hypothese, dass die Quelle so behandelt 
wird, als ob sie einen unmittelbaren Zugang zur Vergangenheit ermöglichen wiirde, 
sodass ein positivistischer Medienumgang vorliegt. Das geschichtsdidaktische Profil 
wurde als transmissiv kodiert. Die Lernenden können sich zwar aussuchen, in welcher 
Sprache sie den Vertrag bearbeiten wollen, was fiir eine Orientierung an den Vorlie- 
ben der Lernenden spricht. Für ihren fachlichen Lernprozess haben sie jedoch keinen 
Spielraum, sondern müssen die Fragen der Lehrperson bearbeiten. Dies könnte zwar 
sozialkonstruktivistische Griinde haben, etwa, weil es die Lernvoraussetzungen er- 
fordern, dass die Lernenden bei der Quellenanalyse starker angeleitet werden miissen. 
Dann müssten jedoch metakognitive Erlauterungen in der Auswertung sichtbar wer- 
den, um den Lernenden einen Zugang zum konstruktivistischen Charakter des Quel- 
lenverstindnisses zu ermöglichen (vgl. Kap. 2.2.5.3). Dies erfolgt jedoch nicht: 


«L: [...] Gut, so also, worum geht es hier? Zu welchem Ziel, und was erfahren wir 
über diese Plymouthianer? // Paul: Das Ziel ist eigentlich, ohne jetzt sagen wir mal 
physische Mittel, eine Ordnung durchzusetzen und zu erreichen und den Fortbe- 
stand der Siedler und der Gemeinschaft zu gewahrleisten. // L: Ohne Gewalt oder? 
Oder was heift ohne physische Mittel? // Paul: Sie wollten dafür keine, sie wollten 
die Besitze nicht schon im Voraus festlegen, sie wollen das Ganze relativ schnell 


683 Vel. z.B. Rüsen, Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft, 180. 
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andern können, wenn nötig, und es soll möglichst wenig Kontrolle geben müssen. 
// L: Ja, Natascha. // Natascha: Ja, (lacht). // L: Ja jetzt kommst du halt dran. Sag 
was Kluges. // Natascha: (unv.). // L: Kannst du das bitte nochmals sagen. (..) Sie 
wollen ... das habe ich noch verstanden. // Natascha: Sie wollen den christlichen 
Glauben weiterverbreiten. // L: Jawohl, also durchaus Missionsgedanken, oder. 
Marcus. // Marcus: Sie werden auch für religiös gehalten, und sie behaupten mit 
der Hilfe von Gott und mit Gott\ // L: Sie sind sehr religiös. Genau. Was kann 
man sonst noch sagen, wie wollen sie diese Kolonie? Da kann man schon noch ein 
bisschen vertieft rein. // Carl: Also eigentlich wollten sie so wie eine Art Ministaat, 
der funktioniert so eigentlich ahnlich wie zum Beispiel eine Schulordnung, das hat 
ja niemand, der kontrolliert\ Es gibt ja keine Polizei an der Schule. Sie wollen so 
wie eine kleine Mannschaft als Staat existieren (..) // L: Als Staat oder als Kolonie? 
// Carl: Ja so unabhangige Zwischendinger (lachend). // L: Ja, also ich gebe die 
Frage zu euch zuriick. Wollen sie einen Staat gründen? Lucas. // Lucas: Nein, sie 
wollen nur das Grundgeriist eines Staates so übernehmen und dann nach diesem 
ihre Siedlungen aufbauen. // L: Mhm (bejahend) richtig, woraus ist erkennbar, 
dass sie nicht einen Staat neu gründen möchten? Daniel. // Daniel: Sie schreiben 
ja königstreu und so. Sie schreiben zur Ehre unseres Königs und Landes, dass es 
die Untertanengebiete sind. // L: Genau. Aber gibt es Abweichungen gegenüber 
England? (..) Es geht nicht um einen neuen Staat, es geht um eine Kolonie. Tun sie 
dies nur für den König? (..) Damit der Konig etwas mehr Macht hat? Tom. // Tom: 
Nein, um das Christentum zu verbreiten. // L: Wahrscheinlich, ja, ich glaub, es 
steckt noch mehr drin. Paul. // Paul: Es gibt ja, glaube ich, in der vierten Zeile oder 
in der zweiten Zeile im Absatz das Wort gleiche Gesetze, sie wollen eigentlich eine 
Demokratie erschaffen. // L: Es geht um eine demokratische Gemeinschaft oder 
die, die in ihren inneren Angelegenheiten frei und demokratisch entscheiden kann, 
oder. (.) So nach dem Namen nach ist es eine Kolonie des englischen Königs, aber 
möglichst autonom, vvürde man das sagen. In den inneren Angelegenheiten frei 
und gleich, (.) demokratisch, alle haben eine Stimme. // Marcus: Ist es nicht auch 
so, dass sie gegen die gleichen Rechte kampfen, die können ja auch dafür stehen, 
dass alle ihre Überzeugungen annehmen können und diirfen. // L: Ja genau. // 
Marcus: Ich denke jetzt vor allem, wenn es eine Abanderung des christlichen Glau- 
bens ist, sonst wahrscheinlich nicht. // L: Genau, haben sie denn einen Grund 
dafiir, aus religidsen Griinden die alte Welt zu verlassen? // Daniel: Also in Eng- 
land, wo ja die anglikanische Kirche angeführt wird, die nicht wirklich offen für 
jetzt andere Glaubensrichtungen und das war eine grofe Chance für neue Glau- 
bensrichtungen, in eine neue Welt zu kommen. // L. Genauso ist es, sie haben eine 
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Staatsreligion, eine Staatskirche in England, die anglikanische, und das hier sind. 
Was sind das nochmals fiir Leute? // Philipp: Calvinisten. // L: Das kann man 
sagen im Grunde gesagt, es sind Calvinisten und Puritaner, das passt nicht zusam- 
men, weil die anglikanische Kirche (.) den Gottesdienst betrifft, nicht was die 
Glaubensinhalte betrifft, aber sonst ist es von den ganzen Ritualen her sehr von 
der Liturgie her sehr katholisch gepragt und auch sehr hierarchisch, was die Kir- 
chenstruktur betrifft. Gut, dann wollen sie befreien, das sind gewisse aufgeklarte 
Ideale, christliche Ideale, Missionsgedanke, aber auch Demokratie, Gleichheit, ein 
Gesellschaftsvertragsgedanke ist da drin. (..) Das hier ist alles sehr neu, und das 
pragt die USA und dann auch das Staatswesen. (..) Eine gemeinschaftliche Ord- 
nung zur Existenzsicherung. Es gibt einige andere Anekdoten. (.) Inoffiziell ist die 
Behauptung, dass sie da nur an Land gegangen sind, weil die Biervorrate zu Ende 
waren, sonst waren sie dann weitergesegelt. Was dann genau lief, das können wir 
heute nicht mehr genau nachvollziehen. So okay, also sie haben wirklich das Ge- 
fühl, sie sind auserwahlt dazu oder, und das merkt man den USA heute noch an, 
der so aus Amerika Gedanke, ist ein spezielles Volk, oder, das schafft sich Gerech- 
tigkeit durchzusetzen.» (Transkript E, 17:47— 24:54) 


Die Lehrperson eröffnet die Auswertung mit der Frage: «was erfahren wir ber diese 
Plymouthianer?», und sammelt zunachst die Antworten der Lernenden. Paul nennt 
die Durchsetzung «eine[r] Ordnung» ohne «physische Mittel» sowie keine «im Vor- 
aus» festgelegten Besitzverhaltnisse als «Ziel». Natascha führt die Verbreitung des 
«christlichen Glauben[s]» an, was der Lehrer mit: «also durchaus Missionsgedanken», 
kommentiert. Carl beschreibt die angedachte Gemeinschaft als «eine Art Ministaat» 
und auf Nachfrage der Lehrkraft als cunabhangige Zwischendinger» zwischen «Staat 
oder [...] Kolonie». Der Lehrer wiederholt die Frage, ob sie «einen Staat gründenə 
wollten, worauf Lucas antwortet, sie wollten «nur das Grundgeriist eines Staates» 
nutzen. Hier hakt der Lehrer nach, woran erkennbar werde, dass «sie nicht einen Staat 
neu gründen möchtenə, woraufhin Daniel darauf verweist: Sie «schreiben zur Ehre 
unseres Königs und Landes.» Nun beantwortet er seine vorangegangene Frage mit der 
Feststellung: «es geht um eine Kolonie», selbst und will auSerdem wissen, ob «Abwei- 
chungen gegentiber England» bestiinden. Tom vermutet, diese lagen darin, das 
«Christentum zu verbreiten», was dem Lehrer jedoch nicht ausreicht, denn er ruft 
Paul auf, der schlussfolgert: «sie wollen eigentlich eine Demokratie erschaffen». Dies 
bestatigt die Lehrperson und erganzt, die Gemeinschaft sei «dem Namen nach eine 
Kolonie [...] des englischen Königs, aber möglichst autonom». Nachdem Marcus 
erneut religiöse Aspekte anspricht, fragt der Lehrer, inwiefern religiöse Gründe be- 
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stünden, «die alte Welt zu verlassen». Daniel spricht die fehlende Offenheit der 
«anglikanische[n] Kirche» gegenüber «andere[n] Glaubensrichtungen» an, was der 
Lehrer mit der Aussage: «Genauso ist es», unterstreicht und anschlie$end die Frage 
stellt: «Was sind das nochmals fiir Leute?» Philipp bezeichnet sie als «Calvinisten», 
was die Lehrperson bestatigt, um daraufhin eine vveiterführende Erlauterung des Ge- 
gensatzes zwischen «Calvinisten und Puritaner[n]» im Kontrast zur «anglikanische 
Kirche» anzuschlie$en. Die Auswertung abschlieftend, fasst er den Vertragsinhalt zu- 
sammen, indem er die «christliche[n] Ideale», den «Missionsgedanke[n]» sowie «De- 
mokratieə und «Gleichheit» sowie den «Gesellschaftsvertragsgedanke[n]» aufgreift. 
Auferdem erganzt er die Antworten der Lernenden um die «aufgeklarte[n] Ideale». 
Daraufhin beurteilt er den Vertrag als «sehr neu» und pragend fiir «die USA und dann 
auch das Staatswesen». Nach einer kurzen Erwahnung einer Anekdote über die Lan- 
dung der Mayflower schlieft er die Bearbeitung des Vertrages mit der Einschatzung 
der Akteure und mit der Einordnung ab: «also sie haben wirklich das Gefühl, sie sind 
auserwahlt dazu oder, und das merkt man den USA heute noch an.» 

In der Auswertung wird, wie oben angenommen, deutlich, dass die Lehrperson 
und die Lernenden die Quelle nutzen, als ob die «Ziele» und «Ideale» der Quellenur- 
hebenden unmittelbar als historisches Wissen erschlieSbar waren. So «ist» etwa für 
Paul ihr «Ziel», eine «Ordnung» ohne «physische Mittel» zu errichten. Carl erkennt, 
dass «sie so wie eine Art Ministaat» aufbauen «wollten», und laut Daniel «war [das] 
eine gro$e Chance für neue Glaubensrichtungen in eine neue Welt zu kommen». 
Obwohl der interpretative Charakter der Erkenntnis stellenweise deutlich wird, etwa 
als Daniel aufert: «Sie schreiben ja königstreu und so», wird die Sicherheit und 
Perspektivitat der Deutung selbst nicht zum Thema. Stattdessen stellt die Lehrperson 
zum Abschluss fest: «Demokratie, Gleichheit, ein Gesellschaftsvertragsgedanke ist 
da drin», und beglaubigt den Wirklichkeitsgehalt des Erarbeiteten mit: «sie haben 
wirklich das Gefühl, sie sind auserwahlt.» Mit Blick auf die vorherigen Sequenzen 
werden zwar Schritte der Quellenanalyse wie die historische Einordnung (im Verlauf 
des Einstieges und der vorherigen Auswertung) sowie die Reflexion von Zielen und 
Absichten der Quellenurhebenden beriicksichtigt, wie dies bei einer narrativ-konst- 
ruktivistischen oder historistisch-hermeneutischen Profilierung ebenfalls zu erwarten 
ware. Wesentliche Aspekte für beide Ansatze wie die ErschlieSung der Perspektive 
und Glaubwiirdigkeit sowie die Offenlegung der historischen Frage, der Unvollstan- 
digkeit, Konstruiertheit und Narrativitat der Deutung, wie dies darüber hinaus für 
eine narrativ-konstruktivistische Vorgehensvveise typisch ist (vgl. Kapitel 2.2.5), feh- 
len. AuBerdem wird das Quellenverstandnis nicht als individuelle Meinung behandelt, 
was fiir einen skeptischen Umgang sprache. Damit nutzen der Lehrer und die Ler- 
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nenden zwar interpretative Vorgehensweisen, besprechen die Deutungen jedoch, als 
ob es sich dabei um unmittelbar erschlossene Vergangenheit handeln wiirde. 

Das geschichtsdidaktische Profil der Auswertung habe ich erneut als transmissiv 
kategorisiert. Dies ist auf der organisatorischen Ebene wiederum an der Vorgabe des 
zeitlichen Rahmens und der historischen Fokussierungen durch die Lehrperson im 
Verlauf des Klassengesprachs zur Auswertung der Quellenanalyse erkennbar. So ist 
es der Lehrer, der mit der Frage: «was erfahren wir über diese Plymouthianer?», das 
Signal für den Beginn des Auswertungsgesprachs gibt. Er ist es auch, der mit seinen 
Fragen die historischen Fokussierungen des Gesprachs auf die Ziele und Ideen des 
Vertrags lenkt und der es sich schlieflich vorbehalt, den Lektionsabschnitt mit einer 
historischen Orientierung hinsichtlich der heutigen Bedeutung des «Mayflower Com- 
pact» für die USA abzuschliefen. Infolgedessen ist die Lehre auf die historische 
Darstellung der Ziele und Ideen der Beteiligten ausgerichtet, und die Quelle scheint 
den Zweck zu haben, diese Lehrabsicht zu illustrieren. Die Lernenden haben die 
Aufgabe, das Vorgegebene zu rezipieren. 

Diese Deutung İasst sich anhand der Skizze der Rekonstruktion des weiteren Lek- 
tionsverlaufs untermauern. So wird die Einzelarbeit anhand einer schriftlichen Darstel- 
lung und einer Quelle im Lehrbuch in der Auswertung genutzt, um ein Portrat der 
Einwanderer nach Nordamerika herauszuarbeiten. Sie werden etwa als «politische 
Flichtlinge» (Lehrperson, Transkript E, 32:38 f.), «Wirtschaftsfliichtlinge» (Paul, Tran- 
skript E, 33:50 f.), «Abenteurer» (Natascha, Transkript E, 34:48) oder «Sklaven [...], 
die [...] ja nicht ganz freiwillig da» waren (Paul, Transkript E, 35:17 f.), charakterisiert. 
Dies erfolgt erneut, ohne dass die Medienperspektive oder die Unvollstandigkeit der 
Darstellung thematisiert vvürden. Daraufhin leitet die Lehrperson zur audiovisuellen 
Darstellung über und gibt die historischen Fokussierungen mit seinen Fragen vor, de- 
ren Beantwortung für die nachste Lektion angekündigt wird: «Welche Stelle spielte 
das Königshaus in England dabei, und inwiefern gibt es bei der Gründung der USA 
Mythen, so wie es das auch bei uns in der Schweiz gibt, wie Tell, Rütli und so weiter, 
oder. Und auch die Geschichte der USA ist mit Mythen verbunden. Welche sind das?» 
(Transkript E, 39:00 — 40:00). Mit Blick auf die Fragen geht es zunachst wieder um die 
Erarbeitung historischer Informationen. Daneben wird jedoch der perspektivische 
Charakter von Geschichte(n) fassbar, indem die Lehrperson für die nachste Lektion 
die kritische Reflexion der Darstellung der Griindungsmythen der USA ankiindigt. 

Insgesamt wird in der Lektion wiederholt, welche Wurzeln die amerikanische 
Unabhangigkeit hat, rezipiert, an welchen Orten die Siedelnden zu Beginn ankamen, 
mittels Quelle illustriert, welche Ziele und Ideen im Mayflower-Vertrag deutlich wer- 
den, und erfasst, welche Rolle das britische Königshaus bei der Griindung der Kolo- 
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nie spielte und welche Griindungsmythen sich entwickelten. Zwar wird eine Mythen- 
befragung anhand des Films angekündigt, die als Hinweis auf ein 
narrativ-konstruktivistisches Vorgehen in der Folgelektion verstandlich ist. Aufer- 
dem finden sich Ansatze einer Quellenanalyse. Die Ereignisse, um die es darin geht, 
werden jedoch so besprochen, als ob die Quelle einen unmittelbaren Zugang zu 
Vergangenem ermöglichen wiirde, und der Geschichtsbegriff wird doppeldeutig ver- 
wendet. Die Lernenden müssen eine Geschichte nachvollziehen, sodass die Charak- 
terisierung der Lektion als (fakten)positivistisch und transmissiv insgesamt gerecht- 
fertigt erscheint. 

Inwiefern sich die Einordnungen bestatigen oder ob Ansiatze für andere Deutun- 
gen vorhanden sind, wird anhand der Analyseergebnisse der zweiten Lektion zusam- 
menfassend vorgestellt, bevor die Uberzeugungen des Lehrers bei der Reflexion und 
Begründung der Lektionen im Interview vorgestellt und die Validitaten der Lektions- 
analysen geprüft werden. Die rekonstruierte Struktur der zweiten Lektion ist in Ta- 
belle 19 abgebildet. 

Die zweite Lektion auf Klassenstufe 7 war in eine Unterrichtsreihe zu «Hochkul- 
turen am Beispiel des Alten Agypten» verortet. In der vorangegangenen Lektion waren 
exemplarisch «Hieroglyphen» thematisiert worden.“ Zum Einstieg führt die Lehr- 
person ein wiederholendes Klassengesprach zur Frage: «was gehört noch zu einer 
Hochkultur?» (Transkript F, 02:10 — 02:15). Im Verlauf des etwa zweieinhalbminiiti- 
gen Gesprachs nennen die Lernenden zum Beispiel «komplexere Bauwerke» (Karl, 
Transkript F, 02:25 f.), «Wissenschaft» (Erne, Transkript F, 02:35 f.), den «Handel» 
(Julia, Transkript F, 02:42 f.), «eine Arbeitsteilung mit verschiedenen Aufgaben» (Ly- 
dia, Transkript F, 02:50 f.), «Gesetze und dass es eine Art Staat ist» (Yves, Transkript 
F, 03:06f.) sowie die «Religion» (Janine, Transkript F, 03:18 f.) als Merkmale, bevor 
der Lehrer mit: «So, beginnen wir bei der Schrift», den «Hieroglyphen» (Transkript 
F, 03:21 f.), den historischen Fokus wechselt. Karl konkretisiert diese als «Bild- und 
Schriftzeichen», die «3000 vor Christus» (Transkript F, 03:46 f.) entstanden seien, und 
Lea benennt «so einen Stein», auf dem «der gleiche Text» ebenfalls auf «Altgriechisch» 
(Transkript F, 04:13 f.) abgebildet gewesen sei, als Ursprung des Verstandnisses der 
agyptischen Schriftzeichen. Die Lehrperson wechselt mit der Frage: «Waren nun die 
Agypter damals eine Schriftgesellschaft?» (Transkript F, 04:33 f.), nach einer Minute 
erneut das Thema. Im Verlauf des zweiminiitigen Gesprachs gelingt es Nadeschda 
schlie$lich, eine Antwort zu finden: «Ich wiirde auch sagen, es ist eine Schriftgesell- 


684 Vel. Transkript H, Interview Klasse 9, Lehrperson 2, 00:17 f. 
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schaft, weil ganz am Anfang beim Aufstieg noch eher nicht, weil ein Grofteil der 
Bevölkerung die Schrift nicht beurteilen konnte (unv.). und spater schon. Dann gibt 
es auch Schulen, und sie lernen sie dann auch» (Transkript F, 06:21 f.), die die Lehr- 
person dazu nutzt, in die Erarbeitung des Begriffs «Schriftgesellschaft» überzuleiten. 
Dazu fordert sie die Lernenden auf, sich die Definition in den Hefter zu notieren: «Es 
ist eine Gesellschaft, in welcher die Mehrzahl oder ein Grofteil der Menschen die 
Schrift beherrscht.» Diese werde aufğerdem «auch gebraucht für die öffentliche Kom- 
munikation». AnschlieSend eröffnet der Lehrer erneut die Diskussion darüber, ob 
«das alte Agypten eine Schriftgesellschaft» gewesen sei (Transkript F, 06:51 — 07:38). 
Dazu werden von der Klasse zwei Positionen vertreten, etwa von Jesaia, welcher 
schlussfolgert, «dass die hohen Agypter [...] eine Schriftgesellschaft» seien, «aber die 
Bauern, die nicht zur Gesellschaft gehörten [...] nicht» (Transkript F, 09:16 f.). Dem 
erwidert etwa Janine, es sei keine, da es «Schreiber gibt», welche von Angehörigen 
der oberen Gesellschaftsschichten beauftragt worden seien (Transkript F, 10:20f.). 
Nach etwa dreieinhalb Minuten wird Janines Aussage von dem Lehrer genutzt, um 
den Aspekt mit seiner Einschatzung: «die Agypter waren keine Schriftgesellschaft, 
oder. Sie sind weit davon entferntə, abzuschlieSen und ein Beispiel für eine Schriftge- 
sellschaft zu erfragen, das Lydia mit: «Vielleicht die Griechen» (11:42 f.), liefert. An- 
schlieBend eröffnet der Lehrer mittels Arbeitsauftrag: «Jetzt möchte ich, das ihr kurz 
zu zweit euch überlegt, eine Murmelphase, was sind die Vorteile einer Schriftgesell- 
schaft gegenüber einer Gesellschaft ohne Schrift, und gibt es Nachteile?» (Transkript 
F, 12:41-13:36), eine weitere Erarbeitung, die die Lernenden in Partnerarbeit im Hef- 
ter angehen. Nach vier Minuten ist es wiederum die Lehrperson, die die Auswertung 
ansto&t. Darin zahlen die Lernenden in einem neunminütigen von der Lehrperson 
geführten Klassengesprach unter anderem das Aufschreiben von «Gesetze[n]» (Fiona, 
Transkript F, 18:05 f.) oder die «Kommunikation mit Briefen» (Daniel, Transkript F, 
19:35 f.) als Vorteile auf, wahrend etwa «Missverstandnisse, weil es müssen alle diesel- 
be Schrift lernen und alle dieselben Regeln» beachten (Anne, Transkript F, 23:44 f.) 
oder die «Trennung zwischen kann schreiben und kann nicht schreiben» (Klaus, Tran- 
skript F, 25:16 f.) als Nachteile genannt werden. Die Auswertung schlieSt der Lehrer 
mit seiner Einschatzung ab: «Aber insgesamt ist die Einführung der Schrift sicher ein 
wesentlicher Schritt zum Fortschritt» (Transkript F, 25:18 — 23:33). In der Erarbeitung 
erfragt die Lehrkraft im Klassengesprach, wo heute «Schriften» aufbewahrt wiirden 
und durch welche «Institution» dies erfolge, woraufhin die Lernenden etwa «Die 
Bibliothek» (Klaus, Transkript F, 27:49.) oder «Das Archiv» (Lea, Transkript F, 
28:01 f.), nennen. Letztere Antwort aufgreifend, leitet der Lehrer zur Erarbeitung der 
«Bedeutung» der «Schrift in Agypten» anhand einer in einer anderen Lektion gelese- 
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nen Quelle auf einem Arbeitsblatt über, die von dem agyptischen Schreiber Duauf 
stammt, in der er sich in Form der Weitergabe von Lebensweisheiten an seinen Sohn 
Phiops etwa 1250 vor Christus wandte.% Der Arbeitsauftrag dazu lautet: «Was sagt 
er ihm da genau, und wie begriindet er es? Ich gebe euch nochmals zwei Minuten. Ihr 
habt es sicher schon gelesen. Dies nochmals anzuschauen, zu lesen und die wesentli- 
chen Punkte auch zu zweit zu besprechen» (Transkript F, 29:01 — 30:45). Im sich 
anschlieBenden achtminütigen Auswertungsgesprach führen die Lernenden unter 
anderem «Mehr Ansehen» (Niels, Transkript F, 32:41 f.) oder «Man kann auch Dinge 
besser fiir die Nachwelt hinterlassen» (Lydia, Transkript F, 38:25 f.), als Ergebnis ihrer 
Auseinandersetzung mit der Quelle an. Die verbleibenden viereinhalb Minuten der 
Lektion nutzt der Lehrer, um mit den Lernenden die Hausaufgabe tiber «die Gesell- 
schaftsordnung im Alten Agypten» zu besprechen, die in der Auseinandersetzung mit 
Medien im Lehrbuch bestanden hatte, indem er sie auffordert, ihre Verstandnisfragen 
zu formulieren. Mit der Aussage: «wir werden das nöchste Mal den genauen Gesell- 
schaftsaufbau anschauen», und einer Hausaufgabe zu «weibliche[n] Pharaonen» be- 
endet die Lehrperson die Lektion (Transkript F, 40:06 ff.). 

Vergleicht man die Analysen beider Lektionen, wird mit Blick auf die historischen 
Fokussierungen deutlich, dass jeweils fünf Aspekte besprochen werden, die in ei- 
nem übergreifenden Zusammenhang einer Unterrichtsreihe verortet sind. Wahrend 
beim Ablauf der ersten Lektion jedoch tendenziell ein historischer Zusammenhang 
greifbar wird, der zwischen den europaischen Urspriingen der amerikanischen Un- 
abhangigkeit, den Ürsprüngen der Besiedlung in Amerika, der Rolle des britischen 
Königshauses, dem Mayflower-Vertrag und einer Charakterisierung der Einwandern- 
den hergestellt wird, erfolgt in der zweiten Lektion eher eine exemplarische Thema- 
tisierung. So wechseln die Zeitbeziige zwischen dem Alten Agypten, weiteren histo- 
rischen Beispielen für Schriftgesellschaften oder heutigen Bezügen in loser Folge. Der 
Mediengebrauch erfolgt ahnlich, indem diese vor allem so verwendet werden, als 
könnten sie Vergangenes unmittelbar zuganglich machen. In der ersten Lektion wer- 
den zwar Aspekte der Quellenanalyse wahrend der Auseinandersetzung mit dem 
Mayflovver-Vertrag wie die historische Einordnung und die Reflexion von Zielen und 
Absichten der Quellenproduzierenden eher sichtbar als in der zweiten bei der Bear- 
beitung der Schrift des Duauf. Allerdings sind in beiden Lektionen weder Aspekte 
der Perspektive und Konstruktivitat, die hier als wesentliche Merkmale einer narrativ- 


685 Vel. Klett, Geschichte und Geschehen, 49. 
686 Der sechste historische Fokus in Lektion 2 ist mit der Erteilung der Hausaufgabe verbunden. 
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konstruktivistischen Herangehensweise gelten, noch die Betonung individueller Ver- 


standnisse der Medien greifbar, wie dies fiir eine skeptische Orientierung angenom- 
men wird. Obwohl an keiner Stelle das Ziel deutlich wird, Geschichte objektiv 
abzubilden oder monokausal zu erklaren, wird im Unterricht mit Vergangenem und 


Geschichte(n) so umgegangen, als ob sie Abbildungen vergangener Zeiten waren, 


sodass das Profil als (fakten)positivistisch zu charakterisieren ist (vgl. Appendix E). 


Tabelle 19: Rekonstruierte Lektionsstruktur (7. Klasse) von Lehrperson 2 


Zeit Historischer Medien Sozial- Artikulations- geschichtsth. geschichtsdid. 
Fokus formen formen Profil Profil 
01:48 Begriff KU v. LP Finstieg positivistisch transmissiv 
«Hochkulturen» 
03:21 Hieroglyphen 
04:33 HAgypten — eine 
Schriftgesell- 
schaft? 
05:18 Erarbeitung positivistisch transmissiv 
06:52— Nicht 
07:39 einzuord- 
nen (Hefter) 
10:56 Historische Frarbeitung positivistisch transmissiv 
Beispiele für 
Schriftgesell- 
schaften 
12:41 Vor- und nicht Erarbeitung positivistisch transmissiv 
Nachteile von einzuord- 
Schriftgesell- nen (Tafel 
schaften und Hefter) 
13:38 Gem. Er. d. 
Lernende 
16:21 
17:39 KUv.LP Ausuvvertung positivistisch transmissiv 
26:33 Heutige Frarbeitung positivistisch transmissiv 


İnstitutionen 
der Schrift- 
aufbevvahrung 


37:15 
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Zeit Historischer Medien Sozial- Artikulations- geschichtsth. geschichtsdid. 
Fokus formen formen Profil Profil 
28:33 Die Bedeutung Erarbeitung positivistisch transmissiv 
der Schrift in 
Agypten 
29:22 Gem. Er. d. 
Lernende 
31:53 KUv.LP  Auswertung positivistisch transmissiv 
40:06 Aufbau der Auswertung positivistisch transmissiv 
agyptischen 
Gesellschaft 
41:03 Gedrucktes 
Kombinati- 
onsmedium 
44:30 Schriftliche 
Darstellung 
44:27 Weibliche Hausaufgabe 
Pharaonen 


Anmerkungen: KU v. LP = Klassenunterricht von der Lehrperson geführt, Gem. Er. d. Lernende = Gemeinsame 
Erarbeitung durch die Lernenden 


An die Analyse des Interviews wird damit wieder die Hypothese herangetragen, dass 
(fakten)positivistische geschichtstheoretische Uberzeugungen zur Reflexion und Be- 
gründung des Unterrichtsvorgehens herangezogen werden. 

Auf der organisatorischen Ebene gleichen sich beide Stunden weitgehend. Die 
Sozialformen wechseln zwischen dem von der Lehrperson geftihrten Klassenunter- 
richt, der den gröŞten zeitlichen Umfang einnimmt und durch IRF-Sequenzen ge- 
kennzeichnet ist, sowie der Selbsttatigkeit der Lernenden, die in Lektion eins aus 
Einzelarbeit, in der zweiten Stunde aus Partnerarbeit besteht, in kurzer Folge. Das- 
selbe ist fiir die Abfolge der Phasen festzustellen. Ein Blick in ihre Tiefenstrukturen 
verdeutlicht aufğerdem, dass darin der zeitliche Umfang und die Sozialform ebenso 
wie die Medien und der historische Fokus von der Lehrperson vorgeben sind. Merk- 
male wie die Selbstorganisation und individuelle ErschlieSung von historischen Me- 
dien oder die gemeinsame Kokonstruktion von Geschichte(n), wie dies für eine in- 
dividuell- bzw. sozial-konstruktivistische Umgangsweise unterstellt wird, fehlen. 
Damit lasst sich das geschichtsdidaktische Profil des Unterrichts der zweiten Lehr- 
person ebenfalls als transmissiv verorten. In den Interviewanalysen wird wiederum, 
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davon ausgehend, die Vermutung gepriift, transmissive geschichtsdidaktische Beliefs 


wurden für die Reflexion und Begründung der Lektionen herangezogen. 


3.3.2.4.5 Beliefs in den Unterrichtsreflexionen von Lehrperson 2 


Wie für Lehrperson 1 stelle ich die Ergebnisse der Interviewanalyse zur umfanglich 


vorgestellten Lektion der 9. Klasse ausführlich vor, bevor die zweite Interviewanaly- 


se vergleichend herangezogen wird. Im Zentrum stehen wieder die Reflexionen, Be- 


gründungen und genannten Alternativen zum Einstieg, der zentralen Erarbeitung 


und Auswertung. 
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Zu Beginn erlautert der Lehrer, wie die Lektion aus seiner Sicht verlaufen ist: 


«Zeitlich bin ich nicht ganz durchgekommen. Aber es ging (.) um die Wurzel der 
Entstehung der USA mit der englischen Besiedelung von Nordamerika [...] also 
es ging darum, was es für Kolonien sind. Was sind die Wurzeln für die Befreiung 
der Kolonien? Das ist so die übergeordnete Fragestellung, wobei ich da zwei 
Lektionen zusammennehmen muss. In der nachsten Lektion wird das bespro- 
chen, was wir zum Schluss in dieser Stunde noch angeschaut haben, und ein 
Portrat der Gründerkolonien hergestellt. Und dann können wir die beiden wich- 
tigen Punkte: Was ist das fiir eine Gesellschaft, die unabhangig werden wollte 
von England? Und der zweite Punkt, der mir wichtig ist, dass die Mythen und 
Gründung eingeordnet werden können und hinterfragen können. Ein kritisches 
Geschichtsbild zu bilden, dass es keine vveifğen Siedler gewesen sind, sondern 
dass es andere Gruppen gab. Dies hat der Film ganz schön gezeigt, dass es noch 
ganz andere Einwanderer aus Afrika. Und dass das Zusammenleben einerseits 
ein Konflikt war, aber auch viel Austausch. Dies sind so die wichtigen Punkte, 
die ich in der Lektion erarbeitet haben möchte. Zu Beginn haben wir die Fakten 
der Besiedlung aufgenommen, und dann haben wir als Beispiel den (Mayflower-) 
Vertrag angeschaut, das wiederum eine Quellenanalyse war. Das hat einen gro$en 
Stellenwert in der amerikanischen Griindungsgeschichte. Also die ganze Mysti- 
fizierung, die dahintersteckt. Und dann haben wir noch begonnen mit dem Por- 
trat, also dem Festhalten der Kolonisten. Das nachste Mal geht es darum, die 
Siedlergesellschaft und die Unterschiede zwischen den Kolonien festzuhalten. Ja, 
wir sind nicht ganz durchgekommen. Ich hatte dies gerne noch besprochen, ins- 
besondere die verschiedenen Mythen. Aber dies besprechen wir nun das nöchs- 
te Mal. Wir haben Quellenarbeit gehabt und passendes Filmmaterial benötigt. // 
I: Und hast du deine Ziele schlussendlich erreicht? // L: Zeitlich nicht ganz, aber 
inhaltlich glaube ich schon. (.) Ja, ich denke schon.» (Transkript G, 31:43 — 34:10) 
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Die Aussage lasst sich anhand von zwei Kodierungen charakterisieren. Im Ersten 
Abschnitt werden sozialkonstruktivistische (geschichts-)didaktische Uberzeugungen 
anhand der Lektionsziele des Lehrers deutlich. So wird neben der Nennung von 
thematischen Aspekten betont, es sei wichtig, «die Mythen und [die] Griindung» der 
Kolonien mit den Lernenden einzuordnen und zu hinterfragen. Er ziele auf ein «kri- 
tisches Geschichtsbild» und will dazu verdeutlichen, «dass es keine weiben Siedler 
gewesen sind, sondern dass es andere Gruppen gab». Es handelt sich dabei weder 
um transmissive Ziele, da er Geschichte(n) nicht darstellen will, noch um eine indi- 
viduell-konstruktivistische Ausrichtung, da die Fokussierung auf subjektive Meinun- 
gen nicht erkennbar wird. Vielmehr deutet die Absicht, den Gründungsmythos zu 
hinterfragen, darauf hin, dass es ihm um die kritische Reflexion von Geschichte(n) 
in sozialen Gruppen am Beispiel der Gründung der Kolonien geht. Die Ausrichtung 
auf ein kritisches Geschichtsbild dürfte darüber hinaus auf historisches Denken zie- 
len. Inwieweit dahinter allerdings explizit kokonstruktivistische und fachspezifische 
Lehr-Lern-Konzepte stehen, wird anhand weiterer Aussagen zu diskutieren sein. Da- 
mit verbunden, deutet sich implizit aufğerdem ein narrativ-konstruktivistisches oder 
daran angelehntes Konzept zur Struktur des Wissens an, da die Gründungsmythen 
als hinterfragbar sowie revidierbar und damit von Menschen gemacht erscheinen. Ob 
dies zudem fiir alle historischen Erzahlungen angenommen wird und ob die Uber- 
zeugung explizit verfiigbar ist, bleibt undeutlich. Eine weitere Aussage des Abschnitts 
sorgt für Zweifel daran, dass die Lehrperson über narrativ-konstruktivistische Kon- 
strukte verfügt: «Zu Beginn haben wir die Fakten der Besiedlung aufgenommen, und 
dann haben wir als Beispiel den (Mayflovver-)Vertrag angeschaut, das wiederum eine 
Quellenanalyse war.» Diese Aussage lasst sich als Hinweis auf weitere geschichtsthe- 
oretische Beliefs einordnen. Die Verwendung des Begriffs «Quellenanalyse» könnte 
auf ein interpretativ-hermeneutisches Konzept zur Herkunft des Wissens bezogen 
sein (vgl. Kapitel 2.2.1.1), da anhand der Verwendung des Konstrukts angedeutet 
wird, eine Analyse der Medien aus der Vergangenheit sei nötig, um diese zur Quelle 
für historisches Wissen zu machen. Damit dürfte Lehrperson 2 nicht davon ausgehen, 
historisches Wissen sei unmittelbar erschliefSbar. Andererseits scheint die Verwen- 
dung des Konzepts «Fakten» darauf hinzudeuten, dass er von einem Vorhandensein 
der Vergangenheit oder einem fixierbaren Wissenskorpus ausgeht, der «aufgenom- 
men» werden kann, was sich als faktenpositivistisches Strukturkonzept deuten İasst. 
Inwiefern die Interpretation plausibel ist, untersuche ich an den weiteren Auszügen. 

Dass der Lehrer kein reiner Positivist ist, der von einer Abbildbarkeit und Er- 
klarbarkeit der Geschichte im Ganzen ausgeht, wird neben anderen Aspekten kurz 
darauf in seinen Kommentaren zum Einstieg deutlich: 
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«L: Ja vielleicht auch hier, da wiirde ich ein bisschen mehr, dies ist mir im Ge- 
sprach gerade in den Sinn gekommen. Wir haben die Gründung 1620 (unv.), und 
diese Quelle könnte man noch einordnen und den genauen Kontext herausar- 
beiten. (unv.) Dort muss ich nochmals bei den Schülern nachhaken. Das ware 
noch meine Erganzung. (.) und Quellen. Bei den Quellen, dort habe ich auch 
gemerkt, dass mir die Zeit davonlauft. Ich hatte ihnen eigentlich noch eine an- 
dere Quelle, von den Kontraktarbeitern gegeben. Diese verschiedenen Perspek- 
tiven finde ich auch sehr wichtig. Man verbindet Auswanderer mit Glück und 
einem freien Land, in welchem man alles kann, aber dann gab es auch viele 
Kontraktarbeiter, Sklaven. Dies ist in dieser Quelle aufgekommen, aber wir hat- 
ten nicht die Zeit, um diese Quelle zu besprechen. Diese Quelle hatte ich gerne 
auch noch aufgenommen, die Realitat ist ganz anders aus als die Hoffnung. So 
ein wenig verschiedene Perspektiven, eine Multiperspektivitat. Dies ware mir 
auch wichtig. (lacht) Es gibt viele Sachen, die auch schén waren, aber in der 
Regel muss man es verdichten.» (Transkript G, 34:23 — 35:44) 


Zunachst kommen Alternativen zum Unterrichtsvorgehen zur Sprache. Interessan- 
terweise beziehen diese sich eher auf die spatere Quellenarbeit als auf die Klassenge- 
sprache im Einstieg. So fallt der Lehrperson auf, dass es sinnvoll ware, fiir «diese 
Quelle» den «genauen Kontext herauslzularbeitenə. Darüber hinaus sei «noch eine 
andere Quelle, von den Kontraktarbeitern» vorgesehen gewesen, um den Gegensatz 
zum «Gliick» des Auswanderns zu verdeutlichen. Diese sei jedoch nicht eingesetzt 
worden, da ihm «die Zeit» davongelaufen sei. Diese Begründung des Vorgehens lasst 
sich als weitere Überzeugung klassifizieren, die auf den institutionell-organisatori- 
schen Kontext bezogen zu sein scheint, da die Aussage andeutet, es gebe einen vor- 
gegebenen Zeitrahmen, der einzuhalten ist. Mit den genannten Aspekten verbunden 
sind weitere, nicht klar zu verortende geschichtstheoretische Beliefs. So unterstreicht 
die Auseinandersetzung mit dem Quelleneinsatz und der Wunsch nach genauerer 
Kontextualisierung, dass die Uberzeugungen zur Herkunft des Wissens, wie oben 
vermutet, nicht als rein positivistische zu klassifizieren sind. Stattdessen legt sein 
ursprüngliches Vorhaben, zwei Quellen einzusetzen, und die Alternative, eine genau- 
ere historische Einordnung vornehmen zu wollen, nahe, dass er nicht von einer un- 
mittelbaren Zuganglichkeit des Wissens ausgeht, sondern von der Notwendigkeit, zu 
kontextualisieren und zu vergleichen. Diese Deutung wird anhand der Aussage, ihm 
seien «verschiedene Perspektiven, eine Multiperspektivitat [...] auch wichtig», un- 
terstrichen. Da Uberlegungen zur Konstruktivitat und Narrativitat des historischen 
Wissens fehlen, lasst sich der Komplex wiederum eher als Ausdruck interpretativ- 
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hermeneutischer Uberzeugungen deuten. Schlieflich bezieht sich der letzte Satz, es 
gebe «viele Sachen, die auch schon waren», man müsse indes «verdichten», auf wei- 
tere Lehr-Lern-Konzepte, da hier die didaktische Aufgabe angesprochen wird, «Sa- 
chen» für den Unterricht aufbereiten zu müssen, ohne dass dies einer geschichtsdi- 
daktischen Position zuzuordnen wire. 

In den weiteren Reflexionen, die nun auf den Lektionseinstieg bezogen sind, 
werden erneut geschichtstheoretische sowie -didaktische Beliefs deutlich, die die bis- 
herigen Deutungen unterstreichen. AuSerdem kommen Uberzeugungen zur Sprache, 
die auf andere Aspekte gerichtet sind: 


«L: Ich finde eigentlich vor den Schiilern\ Ich möchte wissen, ob sie es verstan- 
den haben. Dies ist das Wesentliche, eine Art Ergebnissicherung. Haben sie 
verstanden, was wir vorhin gemacht haben? // I: Noch kurz zum Verstandnis: 
Sie haben vorher eine Hausaufgabe gehabt, oder es bezieht sich jetzt dann auf 
das Gesprach, bezieht sich auf das, was sie vorhin im Unterricht gemacht haben. 
// L: Beides. Also die Hausaufgabe war, eine Liste zu erstellen, um die Fakten 
der Besiedelung aufzulisten. In der vorherigen Stunde haben wir über die Zu- 
sammenhange der Amerikanischen, Französischen Revolution diskutiert. Dies 
ist zum einen eine Anknüpfung, und zum anderen möchte ich überprüfen, ob 
sie es selbststandig erklaren können. Es ist eine Verstandnissicherung, bei der 
die Schiiler das Wesentliche der letzten Stunde nochmals formulieren müssen 
und Zusammenhange zum jetzigen Thema verstehen müssen. (.) Ich möchte dies 
von den Schiilern selbst hören, weil sie es in der Regel besser formulieren können, 
sodass es die anderen auch verstehen. Dies ist so der Kerngedanke. Da versuche 
ich wirklich zu steuern. Ich habe gesehen, dass ich femanden unterbrochen habe, 
das ist immer interessant, wenn man sich selber sieht. Aber es ist haufig das 
Problem, dass man noch viel mehr dazu weil und sich zurückhalten muss und 
den Ball einfach weitergeben kann. Das finde ich in meiner Lehrerrolle wichtig, 
dass ich den Ball möglichst schnell wieder zurückspielen kann, indem ich die 
Schiiler frage. Dann ist es aber auch wichtig, dass man klar sagt, was wichtig ist, 
ein wenig qualifizieren. Aber nicht die Antworten vorgeben, und es passiert mir 
immer wieder, dass ich nur bestimmte Begriffe hören möchte. Ich betreue auch 
viel Praktikanten, und ich war zu Beginn auch so, dass man die Fragen so eng 
führt, dass die Schiiler den genauen Begriff liefern müssen. Da muss man immer 
überlegen, wie man davon wegkommt, ohne dass man ihnen sagt, das ist wichtig. 
Ich glaube, es geht relativ gut, dass ich zurückspielen kann, ohne viel selbst zu 
liefern. Habe ich so den Eindruck.» (Transkript G, 39:30 — 42:02) 
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In der Aussage werden der Ablauf, die historischen Fokussierungen und Aspekte des 
Lehrens angesprochen. AuSerdem wird, angestof%en von meiner Nachfrage, auf die 
Auswertung der «Hausaufgabe» vorgegriffen. 

Zentral sind Erörterungen, die als Ausdruck des Lehrkonzepts interpretierbar 
sind und sich auf das Klassengesprach im Finstieg beziehen. Sie lassen sich zunachst 
wieder als Ausdruck sozialkonstruktivistischer geschichtsdidaktischer Uberzeugun- 
gen einordnen. Offen bleibt jedoch erneut, ob die Aussagen explizit mit einem kon- 
struktivistischen Konzept verknüpft sind. So gehe es ihm darin darum, an zuvor 
Erarbeitetes anzuknüpfen, indem überprüft werde, «ob die Lernenden» das Behan- 
delte «selbststandig erklaren könnenə, um davon ausgehend «Zusammenhange zum 
jetzigen Thema [zu] verstehen». Aufterdem zielt der Lehrer darauf, dass die Lernen- 
den dies selbst vornehmen, «weil sie es in der Regel besser formulieren können, 
sodass es die anderen auch verstehen». Damit wird das oben als transmissiv charak- 
terisierte Arrangement aufgrund eines auf gemeinsame Erarbeitung historischer 
Zusammenhange fokussierten Lehrkonzepts und eines damit verbundenen Ziels 
begründet. Damit verbundene Begriindungen, die als weitere Uberzeugungen klas- 
sifiziert wurden, sind auf die «Lehrerrolle» gerichtet. Die Erwagungen des Lehrers 
bewegen sich dabei im Spannungsfeld zwischen der Steuerung des Klassengesprachs 
und der Beteiligung der Lernenden. So versuche er einerseits, «wirklich zu steuern», 
und andererseits, «den Ball möglichst schnell wieder zurücklzulspielenə. Heraus- 
fordernd sei dabei, zu entscheiden, wann zu intervenieren sei, da «man noch viel 
mehr dazu weil, und sich zuriickhalten» und dennoch «qualifizieren» müsse, «was 
wichtig ist». 

Weitere geschichtstheoretische Aspekte finden sich in den Angaben zur Haus- 
aufgabe. Diese habe darin bestanden, «eine Liste zu erstellen, um die Fakten der 
Besiedelung aufzulisten». Wiederum werden hier die oben aufgezeigten faktenposi- 
tivistischen Uberzeugungen zur Struktur historischen Wissens greifbar, welches in 
Listen fixierbar scheint. Darüber hinaus wird die (fakten-)positivistische Einordnung 
des Medienumgangs im Unterricht, den ich in der Lektionsanalyse herausgearbeitet 
habe, unterstrichen, da die der Hausaufgabe zugrunde liegende Darstellung nicht als 
perspektivisches Medium genutzt wurde, sondern um Fakten tiber die vergangene 
Besiedlung herauszuarbeiten. 

Dass das Spannungsfeld zwischen Anleiten und Beteiligung der Lernenden einen 
Kern der (geschichts-)didaktischen Uberzeugungen des Lehrers bilden, wird im Ge- 
sprach über Alternativvorgehensweisen und Gründe für die gewahlte Struktur des 
Einstieges deutlich: 
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«Da habe ich auch schon die Schiller an die Wandtafel geholt, gerade beispiels- 
weise bei schwacheren Klassen. Hier kommt es auf das Leistungsniveau der Klas- 
se an und wie viel Zeit ich dafür benötige. Diese Klasse ist sehr selbststandig, sie 
haben ein iPad mit welchem sie selber recherchieren können. Aber an der Han- 
delsmittelschule, da kommt ein Schüler an die Tafel und spielt den Lehrer und 
sammelt, was die anderen haben, und ich schaue zu und\ Das habe ich auch 
schon so gemacht, bei den Wurzeln, den ersten Schritten, so die Schiiler zusam- 
menfassen lassen. Finfachere Aufgaben, bei welchen ich in die Beobachterrolle 
gehe, habe ich auch schon gemacht. Oder wenn ich andere Lehrmittel habe, dies 
widerspiegelt\ Ich arbeite sehr stark mit dem Lehrmittel und bin auch stark 
uberzeugt, dass es fiir den Schiiler wichtig ist, dass man mit einem Lehrmittel 
arbeitet. Dann halte ich mich in der Regel auch an die Struktur, und dies schrankt 
dann methodisch auch ein, wenig ein oder sie gibt einem einen gewissen Scheiner- 
folg. (..) Das merkt man da wahrscheinlich auch ein wenig. // I: Das ware meine 
Frage gewesen, warum hast du in dem Fall, weil du gesagt hast, dass du es auch 
schon anders gemacht hast, warum hast du es in dem Fall dann so gemacht? // 
L: Weil bei dieser Klasse mir nicht mehr wichtig ist, dass bei allen Schiilern das 
Gleiche im Heft steht. Wer nicht so genaue Notizen aufschreiben will, muss das 
nicht mehr tun. Ansonsten führe ich sie zu eng, oder es gibt ihnen auch mehr 
Freiheit, mit ihren Geraten ein wenig langer zu recherchieren oder so und nicht 
etwas sklavisch genauso umzusetzen. (.) Und in diesem Alter erwarte ich von 
ihnen schon mehr Selbststandigkeit zum Entscheidenkönnen, was ich überneh- 
men möchte und was nicht. Ich mache ein Angebot, aber verlange nicht, dass sie 
es so übernehmen. Bei einer ersten Klasse wiirde ich jetzt genau sagen, dass an 
der Wandtafel die Tabelle steht und sie sie übernehmen sollen. Bei einer dritten 
Klasse ist dies nicht mehr der Fall, es ist ein Angebot, bei dem ich ihnen die 
Freiheit lasse, es nicht anzunehmen. Ja. (...) Es gibt auch solche Schiiler, die 
nichts notieren, welche dann vor der Priifung bei der Nachbarin die Sachen 
kopieren geht oder schicken lasst. Sie arbeiten ganz anders mit den neuen Me- 
dien, sodass ich nicht mehr notieren muss, weil sie denken, jemand anders ist 
zuverlassiger.\ Ich vveif auch, dass die Klasse gut arbeitet, ich bin der Klassen- 
lehrer. Dann İasst man sie ein wenig freier arbeiten. Ich frage sie dann auch, ob 
sie etwas besprechen möchten oder nicht. In der Regel möchten sie etwas be- 
sprechen.» (Transkript G, 42:20 — 45:28) 


In dem Auszug werden Alternativen zum Einstieg sowie weitere angesprochen. Das 
Lehrkonzept des Lehrers lasst sich, davon ausgehend, weiter differenzieren. So ori- 
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entiere er sich bei der Methodenwahl, etwa ob Lernende an die «Wandtafel geholt» 
wurden, ob sie «selbststandig» mit dem «iPad [...] recherchieren», «den Lehrer» 
spielten oder «Notizen aufschreiben», am «Leistungsniveau der Klasse» und «wie 
viel Zeit» benötigt werde. Daneben achte er auf das «Alter» und die Klassenstufe. So 
lasse er beispielsweise «einer dritten Klasse’ [...] die Freiheitə zu wahlen, wie sie 
Erarbeitetes sichern. Damit weist das Lehrkonzept des Lehrers genau die Merkmale 
auf, die im Theorieteil ftir ein sozialkonstruktivistisches Verstandnis skizziert wurden 
(vgl. Kapitel 2.2.5), indem er verdeutlicht, dass er sein Vorgehen an die Fahigkeiten 
der Lernenden ankniipft, dort leitet, wo es aus seiner Sicht notwendig ist, und bei 
höheren Klassenstufen andere Anforderungen stellt. Zugleich fallt auf, dass seine 
Uberlegungen bisher an keiner Stelle an explizit konstruktivistische Konzepte an- 
schliefeen. Fachbezogene Aspekte bleiben ebenfalls undeutlich. Es scheint beinahe 
so, also ob die Aussagen wie bei Lehrperson 1 eher von fachunspezifischen didakti- 
schen Uberlegungen gespeist wiirden, die jedoch anders als bei Lehrperson 1 deut- 
lich erkennbar auf gemeinsames Lernen gerichtet sind. Diese didaktischen Konstruk- 
te werden mit weiteren Uberzeugungen verkniipft. So wird die Wahl des Vorgehens 
von Überzeugungen zu den Lernenden und ihrem «Leistungsniveau» abhingig ge- 
macht. Diese Beurteilungen sind wiederum mit dem institutionellen Kontext verbun- 
den, wie die Nennung der Schulform «Handelsmittelschule» in diesem Zusammen- 
hang verdeutlicht. Weiterhin werden Uberlegungen zum Lehrmitteleinsatz mit den 
Uberzeugungen zu den Lernenden verbunden, wenn der Lehrer verdeutlicht, er 
setze haufig das «Lehrmittel» ein, da er «auch stark überzeugtə sei, «dass es für den 
Sehüler wichtig ist, dass man mit einem Lehrmittel arbeitet». SchlieSlich erfolgt die 
Reflexion der Nutzung neuer Medien in Verbindung mit seinen Beliefs zu den Fahig- 
keiten der Lernenden als Begriindung seines Vorgehens, wenn er hervorhebt, die 
Lernenden «arbeiten ganz anders mit den neuen Medien, sodass ich nicht mehr no- 
tieren muss». 

Im Zentrum des Gesprachs über eine zentrale Erarbeitung stand wie in der Stun- 
denanalyse die Erarbeitung des «Mayflower Compact»: 


«I: Dann kommt die Fragestellung. Vielleicht kannst du es einfach nochmals 
kommentieren, warum du die Quelle ausgesucht hast und warum du diese Fra- 
gen gestellt hast? L: Ja (.) Es geht nachher um die Griindungsmythen. Wenn wir 


687 Lernende einer dritten Klasse am Langzeitgymnasium befinden sich auf der 9. Klassenstufe ihrer 
Schullaufbahn. In der Deutschschweiz ist es üblich, in jeder Schulform die Klassen mit eins 
beginnend zu numerieren. 
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vom Bundesbrief der Schweiz reden von 1291, dann reden die Amerikaner vom 
(Mayflower Compact). Ist dies nun eine Staatsgriindung oder nicht? Das werden 
wir das nachste Mal weiter anschauen, und dann geht es mehr darum zu sagen, 
dass es keine Staatsgriindung ist und dass es zeigt, dass die Siedler noch sehr 
königstreu gewesen sind und es noch keine Abspaltung bei den ersten Siedlern 
gab. Das ist mir wichtig, und dann aber trotzdem die aufklarerischen Ideale und 
auch die Religiositat, wenn man eine erste Gruppe von Siedlern anschaut, wie 
die religiösen Siedler. Was wollten sie überhaupt dort? So als Einstieg\ Für all 
diese Punkte eignet es sich sehr gut. Es ist auch ein berühmtes Schriftstiick, und 
man kann alle Punkte sehr gut ableiten. Es ist auch kurz genug, sodass man es 
im Rahmen einer Lektion besprechen kann. Dies ist immer auch ein Punkt, und 
(...) ich habe mir da auch überlegt, weil das Material nicht mehr kontrolliert wird, 
weil jeder ein iPad hat, das könnten sie sich auch in Englisch anschauen. Dies 
haben auch gewisse gemacht, und es ist sehr gut zuganglich. Die Folie ist ein 
Relikt, weil ich sie immer noch nehme, da ich es dort zusammengefasst habe, und 
andere arbeiten lieber mit dem iPad.» (Transkript G, 47:05 — 49:12) 


Zu Beginn der Aussage werden Aspekte herangezogen, die auf der Schnittstelle zwi- 
schen thematischen und geschichtstheoretischen Uberlegungen verortet sind. Zu- 
nachst ist die Begründung der Quellenauswahl an eine historische Orientierung hin- 
sichtlich der heutigen Bedeutung des Mayflower-Vertrages fiir «die Amerikaner» 
gebunden, die der des «Bundesbrief[s] der Schweiz [...] von 1291» gleichgesetzt 
wird. Daneben werden geschichtstheoretische Uberzeugungen im Hintergrund fass- 
bar, die helfen, die bisherige Deutung zu verdichten. Es gehe ihm um die «Griin- 
dungsmythen». So solle die genannte Bedeutung daraufhin befragt werden, ob «dies 
nun eine Staatsgriindung [war] oder nicht», damit deutlich werde, «dass die Siedler 
noch sehr königstreu gewesen sind und es noch keine Abspaltung bei den ersten 
Siedlern gab». Dahinter diirften Uberlegungen stehen, die als dekonstruktiv be- 
schreibbar sind und damit in Richtung narrativ-konstruktivistischer Uberzeugungen 
gehen, da eine als Griindungsmythos erzahlte Geschichte hinterfragt werden soll. 
Dabei bleibt jedoch der narrative und konstruktivistische Charakter des historischen 
Wissens wiederum unerwahnt. Dass es sich dabei in didaktischer Hinsicht nicht um 
eine ergebnisoffene Befragung handelt, die auf eine eigenstandige historische Orien- 
tierung der Lernenden hinauslauft, wird implizit deutlich, wenn der Lehrer unter- 
streicht, ihm sei wichtig, dass erkennbar werde, es sei keine Staatsgriindung gewesen. 
Infolgedessen İasst sich sein an die Quelle gebundenes fachbezogenes Lehrziel eher 
als darstellungsorientiert und transmissiv einordnen. Damit verbunden sind weitere 
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Lehr-Lern-Uberzeugungen, die auf die Unterrichtsorganisation bezogen sind. So sei 


das Medium gut geeignet, weil es «kurz genug [ist], sodass man es im Rahmen einer 


Lektion besprechen kann», womit auferdem zeitlich-institutionelle Rahmenbedin- 


gungen angedeutet sind. Zudem begründet er die Verwendung damit, dass die Quel- 


lenwahl mit den technischen Voraussetzungen im Unterricht kompatibel ist, da «je- 


der 


ein iPad hat» und die Quelle in «Englisch» verfügbar sei. 
Anhand der Reflexion über Alternativen lassen sich sowohl das fachspezifische 


Lehrkonzept des Lehrers als auch seine geschichtstheoretischen Uberzeugungen 


konkretisieren: 
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cl: Und hier auch wieder die Frage, inwiefern hast du hier schon über Alterna- 
tiven nachgedacht oder eingesetzt? // L: Zur Erarbeitung, alternative Quellen 
oder? // I: Ja, alternative Quellen oder alternative Sozialformen schon mal aus- 
probiert, oder man könnte auch darüber nachdenken, ob man eine Darstellung 
einsetzt oder so was. // L: Also ich finde Quellen zentral, und die Struktur ist in 
der Regel so, dass sie als Vorbereitung einen Darstellungstext lesen im Schulbuch. 
Also muss ich die 45 Minuten, die mir zur Verfügung stehen in der Lektion, für 
die Quellenanalyse nutzen. Da kann ich mich auch am besten einbringen. Das 
ist auch spannend, wenn man ihnen das Fenster zur Geschichte öffnen kann, und 
darum möchte ich unbedingt Quellen anschauen. Im Plenumsunterricht möch- 
te ich nicht zu lange\ Die ist eigentlich immer im Unterricht, da die Quelle so 
bedeutsam ist. Ich habe zum Teil auch Bildquellen der Mayflower, und es gibt 
auch ein Gemilde, das die Gesellschaft zeigt. Aber das ist das Minimalprogramm. 
Wenn ich nur eine Quelle bringe, dann bringe ich diese. // I: Okay. // L: Ich will 
im Gymi es sowieso, und bei den anderen Abteilungen habe ich sie auch schon 
weggelassen, weil es dort nicht so zentral ist, dass sie mit Quellen umgehen kön- 
nen. Bei der didaktischen Form habe ich\ die Fragestellungen zur Grundgesell- 
schaft sind in der Regel die gleichen in der Struktur, aber ich habe es auch schon 
so gemacht, dass ich sie zuerst arbeiten lief und die Besprechung am Schluss 
machte oder so, aber das ist eine reine Ablauffrage. Sozialformen (...) Ich denke 
für Quellenarbeiten\ Bei Quellenarbeiten zeigt sich nicht nur der Fleif$, sondern 
man muss die Sachen interpretieren und einordnen können, und dort zeigen sich 
die gro$en Unterschiede. Man hat Leute in dieser Klasse, die noch das Ergan- 
zungsfach Geschichte besuchen und insgesamt 5 Lektionen Geschichte pro Wo- 
che haben, und einige, die nur zwei Lektionen Geschichte pro Woche haben. 
Wenn es so heterogen ist, dann ist das Grundlagenfach für die einen Schüler sehr 
einfach, und den anderen muss man helfen, um die Sachen beim Namen zu 
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nennen. Was ist ein Gesellschaftsvertrag? Sie wiirden sonst nicht darauf kom- 
men. Da braucht es immer wieder ein Input oder ein Feedback von mir. Darum 
sehe ich fiir die Quelleninterpretation keine andere gleich gute Alternative.» 
(Transkript G, 49:12 — 52:21) 


Die Lehrkraft unterstreicht erneut, für sie seten «Quellen zentral», und führt dann 
den üblichen («in der Regel») Ablauf aus. Dieser bestehe im Lesen eines Darstel- 
lungstextes im Schulbuch als vorbereitende Hausaufgabe und einer «Quellenanaly- 
se» als Schwerpunkt des Unterrichts, da «die Quelle so bedeutsam ist». Diese nutze 
er, da er den Lernenden darüber «das Fenster zur Geschichte öffnenə könne. Des- 
halb erscheint der in der Lektionsanalyse herausgearbeitete faktenpositivistische 
Umgang mit Medien, bei dem Herausgearbeitetes genutzt wird, als konne es Vergan- 
genes abbilden, eher als durch interpretativ-hermeneutische geschichtstheoretische 
Beliefs zur Herkunft des Wissens begriindet. Diese sind mit einem entsprechenden 
Geschichtsbegriff verbunden, der sowohl als Bezeichnung fiir Vergangenes als auch 
für Narrationen über frühere Zeit verwendet wird. Quellen dienen dabei als «Fens- 
ter» zur «Geschichte». Dass der Lehrer in der «Quellenarbeit» jedoch keinen rein 
positivistischen, unmittelbaren Zugang zu Vergangenem sieht, wird im letzten Teil 
des Auszugs deutlich, wenn er sein Lehrziel für Klassen im «Gymi» mit «interpretie- 
ren und einordnen könnenə von Quellen umreift. Allerdings bleibt die für interpre- 
tativ-hermeneutisches Vorgehen typische Quellenkritik undeutlich. Mit diesem Fo- 
kus auf das «Interpretieren- und Finordnenkönnenə von Quellen scheint sein 
historisches Lernkonzept verbunden zu sein, denn dabei zeige sich «nicht nur der 
Flei&», sondern es wiirden «die grofen Unterschiede» sichtbar. Dass diese geschichts- 
theoretischen und lerntheoretischen Beliefs weiterhin an solche zur Lerngruppe ge- 
bunden sind, wird greifbar, wenn er die Bedeutung der Quellen besonders fiir das 
«Gymi» unterstreicht, wahrend er diese «bei den anderen Abteilungen [...] auch 
schon weggelassen» habe, «weil es dort nicht so zentral ist, dass sie mit Quellen 
umgehen könnenə. Diese Lerngruppenorientierung ist wiederum an Uberzeugungen 
zur institutionellen Kontexteinbindung der Klassen am «Gymi» oder «den anderen 
Abteilungen» gebunden. Damit in Zusammenhang stehen Uberlegungen, die die Fa- 
cherstruktur an der Schule betreffen, wenn der Lehrer deutlich macht, er habe Ler- 
nende, die fünf Lektionen Geschichte pro Woche unter Finbezug des 
«Erganzungsfach[s]» hatten, wahrend andere lediglich zwei Lektionen im «Grund- 
lagenfach» besuchten und zum Teil Hilfe brauchten, «die Sachen beim Namen zu 
nennen», weshalb er mehr «Input oder ein Feedback» gebe. Weniger zentral fiir die 
Lektion scheinen weitere Uberzeugungen zu sein, die auf mediale und organisatori- 
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sche Aspekte gerichtet sind. Dies wird etwa deutlich, wenn er aufert, er habe den 
Ereigniskomplex auch schon an «Bildquellen der Mayflower» und einem «Gemilde, 
das die Gesellschaft» derselben zeige, thematisiert. Wenn er allerdings das «Minimal- 
programm» mache, bringe er die Textquelle. Fragen der Sozialform, die er durchaus 


variiere, halte er dagegen für «eine reine Ablauffrage». 


Noch über die bisher rekonstruierten Konzepte hinausgehende Einblicke bieten die 
Aussagen zur Begriindung und zu Alternativen der Auswertung: 


«I: Vielleicht kannst du es auch nochmals kommentieren und die Intention deut- 
lich machen und, falls du schon über Alternativen nachgedacht hast, darauf ein- 
gehen. //L: (...) Also zur Besprechung oder? // 1: Mhm (bejahend). // L: Ja nein, 
das haben wir eigentlich vorhin schon besprochen. Für diese Art von Arbeit\ Ich 
bin überzeugt, dass nicht alle wussten, was Anno Domini heift, aber ich habe 
das Gefühl, dass man es vveifN wiirde ich hier nichts Grundlegendes verandern. 
Es hangt mit dem Umfang einer Aufgabe zusammen. Es ist eine Aufgabe, bei der 
sie in fünf Minuten eine individuelle Bearbeitung haben. Da ist es für mich klar, 
dass wir es bei dieser kurzen Quelle so machen, in einem frontalen Teil. Da kann 
ich die Sachen beim Namen nennen und klarmachen, dass allen klar wird, um 
was es dabei geht. Da glaube ich nicht, dass ich eine andere Form von Ergebnis- 
sicherung anwenden wiirde.» (Transkript G, 54:36 — 56:00) 


Zunachst macht die Lehrperson deutlich, dass sie die Auswertung nicht anders ge- 
stalten wurde als im von ihr geführten Klassenunterricht. Als Begründung zieht sie 
Uberzeugungen heran, in denen zeitliche, mediale und lehrorganisatorische Uberle- 
gungen verbunden sind. So sei bei einer Aufgabe, die «in fünf Minuten [...] 
individuelle[r] Bearbeitung» bestehe, «klar, [...] bei dieser kurzen Quelle» einen 
«frontalen Teil» zu wahlen. Dies habe den Vorteil, dass sie es in der Hand habe, «die 
Sachen beim Namen [zu] nennen». Der Lehrer charakterisiert die Auswertung als 
frontal und validiert damit meine in der Lektionsanalyse herausgearbeitete Einord- 
nung der Auswertung als transmissiv. Diese Struktur begriindet er anhand metho- 
disch-organisatorischer Uberzeugungen zum zeitlichen Rahmen der Aufgabe, zum 
Umfang der Quelle sowie zur Möglichkeit, Aspekte klar zu benennen. 

Wahrend die Aussagen zum fachspezifischen Lernen in weiteren Uberlegungen 
sich nicht weiter aufklaren lassen, geben Teile der Antwort auf meine explizite Nach- 
frage, inwiefern Uberlegungen zur fachspezifischen Erkenntnisweise eine Rolle ge- 
spielt hatten, einen Einblick in die Beliefs zur Anwendung des Wissens: 
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«L: (..) Ich versuche schon, die neuesten Forschungen zum Thema wahrzuneh- 
men, und was ich immer versuche einzubauen, ist, eine Bedeutung fiir die Ge- 
genwart einzubauen. Manchmal kommen die Schiiler selber mit solchem. Der 
eine hat die Flüchtlingsproblematik in der Lektion eingebracht, und ansonsten 
ist mir die Gegenwartsbedeutung schon wichtig. Es ist wichtig, dass man sieht, 
dass man in der amerikanischen Geschichte gewisse dunkle Kapitel versucht 
auszublenden. Dass man die Griindungsgeschichte aus verschiedenen Perspek- 
tiven anschaut, das nehme ich schon bewusst hinein. Dies kann man aber jetzt 
nicht auf eine einzelne Lektion reduzieren, sondern es ist eine Einheit. Im Ge- 
schichtsbuch gibt es kein Kapitel zu den Schwarzen oder, das fehlt. Dann sucht 
man halt Material. Jetzt machen wir noch ein Kapitel zu den Afrikanern, den 
Sklaven, zur wichtigen Rolle, die sie in der Gesellschaft spielen. Ich möchte auch 
die urspriingliche Gesellschaft aus dieser Perspektive anschauen. Man ahnt zwar, 
dass sie nicht gleichberechtigt gewesen waren, aber heute haben sie einen schwar- 
zen Prasidenten, und es ist fiir die heutige Jugend nichts mehr, wovon man aus- 
gehen kann. Im Sinn von Gegenwartsbedeutung, das versuche ich hier schon 
einzubauen in den verschiedenen Themen. Oder jetzt dann, wenn die Wahlen 
sind, versuche ich mit den Nord- und Siidstaaten die Mentalitatsunterschiede, 
welche sich auf das Wahlverhalten auswirkt, herauszuarbeiten.» (Transkript G, 
58:21 — 01:00:11) 


Die Frage beantwortet der Lehrer zunachst mit dem Bezug zur «neusten Forschung», 
bevor er auf die «Gegenwartsbedeutung» sowie auf die Notwendigkeit, unterschied- 
liche Perspektiven zur Gründungsgeschichte der USA einzubeziehen, eingeht. Die 
Aussage, er versuche immer «eine Bedeutung für die Gegenwart einzubauenə, lasst 
sich als Uberzeugung zur Anwendung des Wissens einordnen, die sich narrativ-kon- 
struktivistisch verorten lie$e. Die Einschatzung, es sei wichtig, die Ausblendung der 
«dunkle[n] Kapitel» in «der amerikanischen Geschichte» zu beachten und «die 
Griindungsgeschichte» im Unterricht «aus verschiedenen Perspektiven» zu analysie- 
ren, könnte aufgrund des Bezugs zur Multiperspektivitat ebenfalls als narrativ-kons- 
truktivistische Uberzeugung zur Herkunft des Wissens interpretiert werden. Aller- 
dings fehlt hier wie in allen bisher vorgestellten Erwagungen des Lehrers das Konzept, 
dass das Erkenntnissubjekt Vergangenes wahrend der Auseinandersetzung konstru- 
iert. AuBerdem sind wieder keine Aussagen zur narrativen Struktur zu finden. Mit 
Blick auf seine zuvor herausgearbeiteten Konstrukte scheint es hingegen plausibel, 
diese Erwagungen ebenfalls als Ausdruck interpretativ-hermeneutischer Uberzeu- 
gungen zur Anwendung zu deuten, da solche Uberlegungen von geschichtstheoreti- 
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schen Vertretern der Position angestellt wurden.** Damit verbunden sind weitere 
Uberzeugungen. So lisst sich die Aussage, man versuche in den USA «dunkle Kapi- 
tel der amerikanischen Geschichte» auszublenden, als Konstrukt zur Art und Weise 
der Geschichtserzahlung(en) beschreiben. Auferdem werden wiederum Beliefs zu 
Lehrmitteln — hier genauer zur Gestaltung — und ihrem Umgang damit deutlich, wenn 
der Lehrer hervorhebt, es gebe dort «kein Kapitel zu den Schwarzen», weshalb «man 
halt Material» suche. 

AbschlieBend fragte ich wie bei Lehrperson 1, inwiefern der Lehrer die Lektion 
nochmals genauso gestalten wiirde. In der Antwort verdeutlicht er einerseits, «die 
Grundlagen verandere» er «nicht mehr gro». Andererseits unterstreicht er nochmals, 
dass er, wenn Anderungen infrage kamen, diese «je nach Klassenniveau» vornehmen 
wurde (Transkript G, 01:00:19 — 01:01:10). Die erste Aussage verstehe ich als Hinweis 
darauf, dass ein typisches Unterrichtsvorgehen zu beobachten war, wahrend die zwei- 
te nochmals die soziale Ausrichtung seines Lehrkonzepts unterstreicht. 

Zusammenfassend wird deutlich, dass Lehrperson 2 ihren Unterricht sowohl 
anhand geschichtstheoretischer, -didaktischer als auch weiterer Uberzeugungen be- 
gründet. Zunachst lassen sich Aspekte hervorheben, die als Teil narrativ-konstrukti- 
vistischer Uberzeugungen interpretiert werden könnten. So betont der Lehrer im 
Bereich Herkunft des Wissens die Notwendigkeit der Quellenanalyse, der er die 
Kontextualisierung und Interpretation zuordnet, sowie die Beachtung divergierender 
Perspektiven. AuSerdem unterstreicht er, dass es ihm wichtig sei, Gründungsmythen 
zu hinterfragen, womit dekonstruktive Aspekte zur Herkunft des Wissens angespro- 
chen werden. Zudem möchte er die Gegenwartsbedeutung im Unterricht hervorhe- 
ben, was als narrativ-konstruktivistisches Anwendungskonzept interpretiert werden 
könnte. Allerdings vertritt er zudem ein faktenpositivistisches Herkunftskonzept, 
indem er die Lernenden beauftragt, Fakten aus Darstellungen aufzulisten und aus 
Quellen herauszuarbeiten. Zudem wird an keiner Stelle die Konstruktivitat und Sub- 
jektgebundenheit der Erkenntnis sowie die narrative Struktur angesprochen. Daher 
entsprechen seine Uberzeugungen eher einer interpretativ-hermeneutischen Position, 
die zwischen Positivismus und narrativem Konstruktivismus zu verorten ist (vgl. Ka- 
pitel 2.2.1.1). 

Seine geschichtsdidaktischen Uberzeugungen zum Lernkonzept sind eng mit 
seinem Erkenntniskonzept verbunden. So besteht historisches Lernen fiir ihn darin, 
sowohl die Quellenanalyse als auch das Herstellen von Zusammenhangen mit zuneh- 


688 Vel. Droysen, Grundriss der Historik, 8f. 
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mendem Alter selbststandig zu beherrschen. Auferdem ist sein transmissives Ziel- 
konzept, das darauf ausgerichtet ist, bestimmte Aspekte und historische Orientierun- 
gen aufzuzeigen, mit dem faktenpositivistischen Herkunftskonzept koharent. Sein 
Lehrkonzept ist hingegen weitgehend allgemeindidaktisch gepragt, denn der Fach- 
bezug wird lediglich dort greifbar, wo es um die Begriindung des historischen Fokus- 
ses anhand der gesellschaftlichen und fachwissenschaftlichen Bedeutung geht oder 
wenn die Notwendigkeit zur Reduktion historischer Zusammenhange betont wird. 
Es könnte zunüchst als sozialkonstruktivistisch charakterisiert werden. So macht der 
Lehrer besonders in der Reflexion der Alternativen deutlich, dass er je nach Klassen- 
stufe und Leistungsniveau die Lernenden anleitet oder Selbsttatigkeit etwa bei der 
Medienauswahl und Diskussion zulasst. Allerdings fehlen hier wiederum Erwagungen 
zum (ko-)konstruktiven Charakter des Lehr-Lern-Prozesses, sodass sich sein Konzept 
eher als soziale Lehr-Beliefs auffassen lassen, die von der allgemeindidaktischen An- 
nahme der Orientierung an den Lernvoraussetzungen ausgehen.”” Damit in Zusam- 
menhang stehen Uberzeugungen zu seiner Rolle als Lehrperson, die sich im Span- 
nungsfeld zwischen Anleitung und Förderung der Lernenden aufgrund ihres 
Leistungsniveaus bewegen. Die Einschatzung des Leistungsniveaus der Schiilerinnen 
und Schüler ist mit der Verortung der Lernenden im institutionellen Kontext der 
Schulform und Klassenstufe verbunden. Die Uberlegungen zur Nutzung der Medien 
etwa zu digitalisierten Quellen werden ebenfalls mittels Überzeugungen zu den Ler- 
nenden, etwa ihren Medienvorlieben, begründet. Sehlieğlich werden Überzeugungen 
herangezogen, die sich auf den Zeitbedarf von Medien und deren Umfang 
beziehen. 

Vergleicht man die Analyseergebnisse des ersten und zweiten Interviews mitein- 
ander, sind mit Blick auf die (geschichts-)didaktischen und -theoretischen Beliefs vor 
allem vertiefende Einblicke, jedoch keine grundlegenden Unterschiede festzustellen. 
Die lektionsübergreifenden geschichtsdidaktischen Überzeugungen werden in den 
Antworten auf meine Frage nach erkenntnistheoretischen Uberlegungen als Grund- 
lage der Lektionsgestaltung greifbarer als bisher. So gehe es darum, «dass man ihnen 
das Grundwissen vermittelt, wie man in der Geschichte arbeitet und mit Quellen 
umgeht», wozu der Lehrer sich «auch an den Lehrmitteln» orientiere. Damit lassen 
sich seine Zieliiberzeugungen deutlicher als bisher als darstellungsorientiert und damit 
transmissiv klassifizieren. Zugleich deutet der zweite Teil der Aussage eine methoden- 


689 Ahnliches wird aus allgemeindidaktischer Perspektive verschiedentlich gefordert. Vgl. z. B. Mey- 
er, Was ist guter Unterricht, 86fE. 
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orientierte Ausrichtung an.” Damit verbunden werden seine auf historisches Lernen 
und Lehren bezogenen Beliefs deutlicher entfaltet. So orientiere er sich an «viele[n] 
entwicklungspsychologische[n] Erkenntnisse[n]», etwa daran, «dass Geschichtsbe- 
wusstsein erst mit 14 bis 15 Jahren oder im Erwachsenenalter kommt». Dies «wider- 
spiegelt ja auch das, warum wir die Agypter behandeln», da man davon ausgehe, «dass 
eine Faszination vorhanden» sei. Daher «widerspiegeln sich die Inhalte des Unter- 
richts in den entwicklungspsychologischen Erkenntnissen» sowie der «Reifung der 
Schiiler». Der erste Teil der Aussage lasst sich als Hinweis auf eine Lernentwicklungs- 
vorstellung des Geschichtsbewusstseins interpretieren, das sich in thematischen Inte- 
ressen ausdrückt. Der Terminus «Reifung» legt aufğerdem nahe, dass der Lehrer eher 
von einer natürlichen Logik ausgeht,”! wonach «Geschichtsbewusstsein erst mit 14 


92 Die auf Lehren bezogenen 


bis 15 Jahren oder im Erwachsenenalter» entfaltet sei.° 
Aussagen, legen daran anknüpfend, nahe, dass historisches Lehren darin bestehe, auf 
die «Erkenntnisse» mit entsprechenden Inhaltsangeboten zu reagieren. Für die Reak- 
tion werden methodisch-organisatorische, medienbezogene Beliefs herangezogen. So 
orientiere er sich «auch an Lehrmitteln» und tibernehme «dies auch einfach» (Tran- 
skript H, 26:42 — 29:13). Die konkreten Begriindungen des Vorgehens in den einzelnen 
Unterrichtsphasen sind hingegen wie im vorherigen Interview wieder durch den Bezug 
auf ein allgemeindidaktisches Lehrkonzept gepragt. So wird das wiederholende Ge- 
sprach im Einstieg über Hochkulturen etwa damit begründet, dass es dem Lehrer 
ermögliche, «viele mitzunehmen», was «den Schwacheren» helfe, «sich miindlich 
einzubringen» (Transkript H, 03:56 — 05:22). Die Begründung der Kürze der Erarbei- 
tung der Quellenanalyse anhand des Schreibens des Duauf wird anhand der Lern- 


690 Eine solche konstatiert von Borries auch fiir die Geschichtsdidaktik bis zum Ende der 1990er 
Jahre, sodass man spekulieren könnte, inwieweit sich in den Aussagen Reflexe der geschichtsdi- 
daktischen Ausbildung des Lehrers zeigen, da er Ende der 1990er bis Anfang der 2000er Jahre 
ausgebildet worden ist. Borries, «Geschichte von Geschichtslernen und Geschichtsunterricht 
(1949-2014)», 376. 

691 Wahrend das Konzept «Geschichtsbewusstsein» auf eine Rezeption der Debatte um die zentra- 
le geschichtsdidaktische Zielkategorie verweisen könnte (vgl. Kapitel 2.2.2.1), stammt der Begriff 
«Reifung» eher aus davorliegenden Uberlegungen etwa von Roth oder Kiippers. Vgl. Roth, Kind 
und Geschichte. Psychologische Voraussetzungen des Geschichtsunterrichts in der Volksschule; 
Küppers, Zur Psychologie des Geschichtsunterrichts. Eine Untersuchung tiber Geschichtswissen 
und Geschichtsverstandnis bet Schiilern. 

692 Spatere Untersuchungen zeigten aber, dass es keine «natiirlich» festgelegte Altersstufung gibt, 
sondern erhebliche Schwankungen in den Auspragungen historischer Performanzen zwischen 
Altersstufen auftreten können. Vel. z.B. Noack, «Stufen der Ich-Entwicklung und Geschichts- 
bewusstsein»; Klose, Klios Kinder und Geschichtslernen heute. Eine entwicklungspsychologisch 
orientierte konstruktivistische Didaktik der Geschichte, 47; Für internationale Konzepte, aber 
theoretisch anders modelliert, vgl. Lee und Shemilt, «A Scaffold, Not a Cage», 20f. 
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gruppe gerechtfertigt, indem der Lehrer hervorhebt, es handle sich um «eine erste 
Klasse», in der er noch nicht «vier Schritte der Quellenanalyse», sondern «einfach 
einen Schritt, die Interpretation» verlange. Sein Hinweis auf die vier Schritte der Quel- 
lenanalyse ist als Akzentuierung der geschichtstheoretischen Beliefs zur Herkunft des 
Wissens interpretierbar. Auch zeitlich nehmen die Erwagungen der Quellenanalyse 
einen gröleren Raum ein (Transkript H, 11:34 — 12:47). Davon ausgehend, erscheint 
die Einordnung seiner geschichtstheoretischen Beliefs als interpretativ-hermeneutisch 
noch plausibler, da die Schritte der Quellenanalyse in der entsprechenden Geschichts- 
theorie zentral sind.*” In der Reflexion von Alternativen zur Auswertung wird deutlich, 
dass die Fachlichkeit des Lehr-Lern-Konzepts der Lehrperson neben der an anderer 
Stelle verdeutlichten Ausrichtung auf historisches «Grundwissen» von Uberlegungen 
zur Quellenanalyse gepragt ist. So verliefen die Lektionen so «wie die klassische Quel- 
lenanalyse» (Transkript H, 23:01 — 23:48). Damit zeigt sich, dass die geschichtsdidak- 
tischen Uberzeugungen der Lehrperson, die fiir die Reflexion des Unterrichts heran- 
gezogen werden, durch ihre interpretativ-hermeneutischen geschichtstheoretischen 
Beliefs geprigt sind, wahrend generelle Uberlegungen, wie oben herausgestellt, durch- 
aus auf einem Konzept historischen Lernens fuben. Mit dem Fokus auf die Quellen- 
analyse sind weitere Uberzeugungen verbunden, die auf die notwendige Sozialform 
bezogen sind. Ahnlich wie im ersten Interview wird dabei deutlich, dass diese eng mit 
dem Bezug auf das Medium (Quelle) sowie die Einschatzung des Zeitbedarfs ver- 
knüpft sind. AuSerdem wird der historische Fokus auf der abstrakten Ebene beige- 
zogen. So hebt der Lehrer hervor, «die typische Quellenarbeit» sei «etwas, was man 
im Plenum» mache. Auferdem sei es nicht möglich, «innerhalb des zeitlichen Rah- 
mens den Inhalt gleich [zu] behandeln» (Transkript H, 14:50 — 15:32). Allerdings 
begriindet der Lehrer die Strukturierung unter anderem mit kontextbezogenen As- 
pekten. So hebt er im Rahmen der Begründung der Auswertung hervor, er tendiere 
«im Grundlagenunterricht» dazu, «eine Art Pingpongspiel, fragenentwickelnder Un- 
terricht sehr dominant durchzuführenə, was «bei allen Kollegen» typisch sei, um «die 
schwacheren Schülerə abzuholen und «jeden auf ein minimales Niveau zu bringen». 
Im «Erganzungsfach Geschichte», das die Lernenden zusatzlich wahlen können, nutze 
er hingegen «Projektauftrage». Damit verbunden sind wie im ersten Interview Über- 
legungen zur «Rolle» als Lehrperson. Wahrend er im Grundlagenfach starker führe, 
agiere er im Erganzungsfach eher als «Berater» (Transkript H, 21:02 — 24:36). Damit 


693 Vel. Droysen, Grundriss der Historik, 13-22 Er unterscheidet allerdings nur die drei Schritte 
Heuristik, Kritik und Interpretation, differenziert die Kritik jedoch in innere und öuftere Quel- 
lenkritik. 
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lassen sich seine kontextbezogenen Uberzeugungen zunichst so charakterisieren, dass 
sie auf schulorganisatorische Aspekte im Rahmen der eigenen Schule wie die Fach- 
strukturierung in Grundlagen- und Ergönzungsfach bezogen sind. Darüber hinaus 
werden jedoch ebenfalls Überzeugungen genutzt, die auf die Vorgehensweisen der 
Kolleginnen und Kollegen gerichtet sind und die man vielleicht als solche zur Schul- 
kultur bezeichnen kann.** Dass auferdem auf Beliefs zurückgegriffen wird, die sich 
auf ausserschulische Rahmenbedingungen beziehen, verdeutlichen seine Begriindun- 
gen des Klassenunterrichts im Einstieg. So hebt der Lehrer hervor, man habe «relativ 
viel Zeitdruck vom Lehrplan her. Man hat in vier Jahren sozusagen den Lehrplan von 
anderen Kantonen in sechs Jahren.» Vor allem in der «Probezeit» sitze einem die Zeit 
im Nacken (Transkript H, 07:23 — 07:58). 

Zusammenfassend möchte ich hervorheben (vgl. Tabelle 20), dass in beiden In- 
terviews von Lehrperson 2 deutlich wird, wie transmissive geschichtsdidaktische 
Beliefs herangezogen werden, wenn Ziele der Lektion konkretisiert werden. Deutli- 
cher als im ersten Interview wird allerdings hervorgehoben, dass es ihr im Geschichts- 
unterricht um das Erlernen von geschichtswissenschaftlichen Methoden geht. Dabei 
verdeutlichen die weiteren Erwagungen eine Fokussierung auf die Quellenanalyse. 
Der Bezug auf die vier Schritte der Quellenanalyse sowie der zentrale Stellenwert im 
gesamten Interview auf der einen Seite und das Fehlen einer Reflexion des narrativ- 
konstruktivistischen Charakters historischer Erkenntnis auf der anderen Seite unter- 
streichen die Einordnung der geschichtstheoretischen Belief als interpretativ-herme- 
neutisch. Damit wird deutlich, dass die Hypothese, die Lehrperson nutze 
narrativ-konstruktivistische Beliefs fiir die Reflexion und Begriindung der Lektions- 
struktur, verworfen werden muss. Stattdessen zieht sie vorkonstruktivistische ge- 
schichtstheoretische Überzeugungen heran (Quellenbezug, Perspektivitat, Orientie- 
rungsfunktion), die jedoch mit einem narrativ-konstruktivistischen Konzept verwandt 
sind (vel. Kapitel 2.2.1.1). 


694 Darunter verstehe ich hier die Gesamtheit der Kommunikationsweisen von Subjekten an einer 
Schule sowie die damit verbundenen Regeln und materiellen Manifestationen. Das weitere 
Schulumfeld wie Lehrplanvorgaben und administrative Richtlinien zahle ich hier ebenso wenig 
dazu wie normative Uberlegungen zur «guten» Schulkultur. Vgl. Terhart, «<SchulKultur. Hinter- 
gründe, Formen und Implikationen eines schulpadagogischen Trends». 
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Tabelle 20: Uberzeugungen in den Unterrichtsreflexionen von Lehrperson 2 


Reflexion zur Lektion Klasse 9 


Reflexion zur Lektion Klasse 7 


(Geschichts-)didaktische Uberzeugungen: 


ə transmissive Beliefs zu Zielen 

ə interpretativ-hermeneutisch gepragte und 
faktenpositivistische Lernbeliefs 

ə allgemeindidaktische soziale Beliefs zur 
Gestaltung der Lehre, die an Lerngruppen 
orientiert sind 


(Geschichts-)theoretische Uberzeugungen: 


ə faktenpositivistische sowie dekonstruktions- 
orientierte Beliefs zur Herkunft des Wissens 

ə interpretativ-hermeneutische Beliefs zur 
Herkunft und Anwendung historischen 
Wissens 


Weitere Uberzeugungen: 


ə zu Lernenden (Leistungsniveau, 
Medienaffinitat) 

ə Kontext (institutionelle Einbindung der 
Lernenden) 

ə zur Rolle der Lehrperson (Anleitung vs. 
Freiraum) 

e methodisch-organisatorische (Zeitbedarf und 
Umfang Medien) 


(Geschichts-)didaktische Überzeugungen 


ə transmissive, aber auch «methodenorientier- 
te» Beliefs zu Zielen (Wissensgrundlage) 

e interpretativ-hermeneutische und reifungsori- 
entierte Lernbeliefs 

ə allgemeindidaktische soziale Beliefs zur 
Gestaltung der Lehre, die an Lerngruppen 
orientiert sind, sovvie fachspezifische, die auf 
Methoden- und VVissensaufbau ausgerichtet 
sind 


(Geschichts-)theoretische Uberzeugungen: 


ə interpretativ-hermeneutische Beliefs zur 
Herkunft historischen Wissens 


Weitere Uberzeugungen: 


ə zu Lernenden (Leistungsniveau, Klassenstufe) 

e Kontext (Lehrplan, Erganzungsfach, 
Schulkultur) 

¢ zur Rolle der Lehrperson (Anleitung vs. 
Freiraum) 

e methodisch-organisatorische (angemessene 
Sozialformen für Medium Quelle, «Inhalt» 
und Zeitbedarf) 


Erst wenn die Verbindung zwischen den geschichtstheoretischen und -didaktischen 


Beliefs des Lehrers hergestellt wird, gewinnt sein historisches Lernkonzept an Kontur. 
So betont die Lehrperson in ihren generellen Uberlegungen die Notwendigkeit des 


Erwerbs von historischem Grundwissen und geschichtswissenschaftlichen Metho- 
den. Auferdem fasst sie fachspezifisches Lernen als Entwicklung und Reifung des 


Geschichtsbewusstseins auf. Da sie jedoch davon ausgeht, dass die Lehrmittel diese 
bei ihrer thematischen Gestaltung berücksichtigen, hilt sie sich für die historischen 


Fokussierungen des Unterrichts an den dortigen Aufbau. Vermutlich spielen die ge- 
schichtsdidaktischen Beliefs zum historischen Lernen deshalb bei der Reflexion und 
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Begriindung der konkreten Lektionsstrukturierung lediglich eine untergeordnete 
Rolle. Vielmehr gewinnen die Uberlegungen hier an Fachlichkeit, indem die inter- 
pretativ-hermeneutischen geschichtstheoretischen Beliefs zur Quellenanalyse an die 
Stelle treten. Historisches Lehren bedeutet im Umkehrschluss die Anleitung zur 
Quellenanalyse und zum Aufbau historischen Wissen. Die Anknüpfung an das Ni- 
veau der Lernenden und an die Altersstufe erweist sich hingegen als eher allgemein- 
didaktisch begründet und ist, anders, als zunachst vermutet, nicht konstruktivistisch 
begriindet. Stattdessen sind diese didaktischen Uberzeugungen eng mit solchen ver- 
bunden, die auf die Lernenden, die Rolle als Lehrperson und geeignete Methoden 
(Medien, Sozialform) gerichtet sind. Schlieflich zeigt sich, dass damit auferdem sol- 
che, Konstrukte verbunden sind, die auf den Kontext gerichtet sind. Dazu gehören 
solche, die auf den engeren institutionellen Rahmen bezogen sind, etwa auf die Ver- 
ortung der Lernenden in einer bestimmten Schulform (Handelsmittelschule vs. 
Langzeitgymnasium), das organisatorische Gefa fiir den Unterricht (Grundlagen- 
oder Erganzungsfach) oder die Schulkultur (Vorgehensweisen von Kolleginnen und 
Kollegen). AuSerdem sind die Uberzeugungen auf den weiteren institutionellen Kon- 
text bezogen, wenn der Zeitdruck, den die Lehrplanvorgaben in der Probezeit erzeu- 
gen, herangezogen wird. Es zeigt sich, dass die Hypothese, die Lehrperson ziehe 
transmissive Uberzeugungen zur Reflexion und Begriindung der Unterrichtsstruktur 
heran, nicht ganzlich verworfen werden muss. Allerdings erweisen sich die beigezo- 
genen Konstrukte als deutlich komplexer. 


3.3.2.5 Zusammenfassung 

Um herauszuarbeiten, in welchem qualitativen Zusammenhang die geschichtstheo- 
retischen und -didaktischen Uberzeugungen von Geschichtslehrpersonen mit ihrer 
Unterrichtspraxis stehen (Frage 4), habe ich Vertiefungsstudien mit zwei erfahrenen 
Geschichtslehrpersonen durchgeführt. Dazu wurden die Fragebogenantworten der 
Probandin und des Probanden zunğchst über den Mittelwert im Kontext der Ant- 
worten der angehenden und erfahrenen Geschichtslehrpersonen platziert, um her- 
auszuarbeiten, inwiefern es sich hinsichtlich der beiden Samples um typische Über- 
zeugungszustimmungen handelt. AnschlieBend geriet der Geschichtsunterricht der 
beiden Teilnehmenden in den Blick. 

Hinsichtlich der geschichtstheoretischen Beliefs stellen Lehrperson 1 und 2 ty- 
pische Falle dar, da ihre Antworten innerhalb der Standardabweichungen beider 
befragten Gruppen oder kaum darüber liegen. Lediglich die Ablehnung der skepti- 
schen Sicht durch Lehrperson 2 fallt deutlich starker aus als in den Vergleichsgruppen 
und liegt etwas aufğerhalb der Standardabweichungen der Vergleichssamples. 
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Mit Blick auf die geschichtsdidaktischen Beliefs gehören die beiden Befragten 
eher zu den Extremfallen. So ist die Zustimmung von Lehrperson 1 zu den transmis- 
siven Überzeugungen mehr als eine Standardabweichung höher zu verorten als in 
beiden Vergleichsgruppen. Lehrperson 2 lasst sich demgegenüber als Extremfall der 
Zustimmung zu individuell-konstruktivistischen Beliefs charakterisieren, wahrend sie 
sozialkonstruktivistische Überzeugungen ablehnt und damit ebenfalls etwas aufer- 
halb der Vergleichsgruppen liegt (vgl. Kapitel 3.3.2.4.1). 

Vergleicht man die quantitative Positionierung mit den Resultaten der qualitati- 
ven Lektionsanalysen, fallen Ubereinstimmungen und Abweichungen auf. Bei Lehr- 
person 1 sind auf der geschichtstheoretischen Ebene kaum Zusammenhiange festzu- 
stellen. Wahrend die Probandin den narrativ-konstruktivistischen Uberzeugungen 
des EBQH deutlich zustimmt und die anderen Perspektiven ablehnt, sind ihre Ge- 
schichtslektionen als positivistisch zu klassifizieren, da sie auf die Abbildung einer 
fertigen Geschichte oder exemplarischer historischer Aspekte ausgerichtet sind und 
die Medien genutzt werden, als ob sie Vergangenes abbilden oder zuganglich machen 
konnten. Lediglich in der zweiten Lektion auf Klassenstufe 7 sind Ansatze von Schrit- 
ten der Quellenanalyse zu beobachten, welche unter anderem fiir eine narrativ-kon- 
struktivistische Sichtweise zentral sind. Für die (geschichts-)didaktische Ebene sind 
hingegen deutlichere Zusammenhange konstatierbar. So stimmt die Lehrperson den 
transmissiven Uberzeugungen am starksten zu. Damit deckungsgleich wurden die 
Profile der Geschichtsstunden klassifiziert (vgl. Kapitel 3.3.2.4.2). 

Bei Lehrperson 2 scheinen die Zustimmungen zu den geschichtstheoretischen 
Uberzeugungen ebenfalls kaum mit den Lektionsstrukturen verbunden, da der Pro- 
band der narrativ-konstruktivistischen Sichtweise stark zustimmt, wahrend die Lek- 
tionen wenigstens als faktenpositivistisch zu klassifizieren sind. So sind zwar Ansatze 
der Schritte der Quellenanalyse vorhanden. Diese dienen allerdings lediglich der 
ErschlieSung des Inhalts, ohne dass die Plausibilitat der Quellenaussagen wahrend 
des Unterrichts reflektiert vvürde. Die Zustimmung zu transmissiven geschichtsdi- 
daktischen Überzeugungen ist demgegenüber kongruent zur entsprechenden Gestal- 
tung der Lektionen. Allerdings fallt der Zuspruch des Probanden zu individuell- 
konstruktivistischen Beliefs deutlich starker aus. Entsprechende Merkmale sind in 
den Lektionsanalysen jedoch kaum zu finden. Allenfalls könnte das Angebot in der 
Lektion der 9. Klasse, den Mayflower-Vertrag im Internet auf Altenglisch zu lesen, 
als entsprechendes Merkmal verstanden werden (vgl. Kapitel 3.3.2.4.4). 

Damit lasst sich zunöchst festhalten, dass der Unterricht beider Lehrpersonen 
eher von einem (fakten-)positivistischen Klima und einem transmissiven Lehr-Lern- 
Prozess gepragt ist, in dessen Rahmen Quellen tiberwiegend als unmittelbarer Zugang 
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zur Vergangenheit erscheinen. Im Zusammenspiel mit darstellenden Medien und der 
Art der Gespröchsführung der Lehrpersonen — haufig Impuls-Reaktions-Feedback- 
Sequenzen — tragen die eingesetzten Quellen und Darstellungen dazu bei, Geschichte 
oder Versatzstiicke derselben zu erzahlen, wahrend die Lernenden eher Rezipierende 
dieser Narrationen sind. 

Um Erklarungsansatze für die Zusammenhange oder Abweichungen herauszu- 
arbeiten, wurden die Daten aus den Stimulated-Recall-Interviews untersucht (Frage 
5). In den Interviews beider Lehrpersonen finden sich Aussagen, die ich als (ge- 
schichts-)theoretische Uberzeugungen interpretiert habe. Diese erscheinen inhaltlich 
anschlussfahig an die angebotenen narrativ-konstruktivistischen Aussagen. So konn- 
ten für Lehrperson 1 einige Aussagen herausgearbeitet werden, die auf der domanen- 
ubergreifenden Ebene die Notwendigkeit betonen, den Lernenden zu vermitteln, 
dass sie ihre Meinungen begriinden sollen. Da jedoch nicht deutlich wird, welche 
Kriterien zur Absicherung nutzbar sind und ein Fachbezug fehlt, habe ich diese als 
quasireflektierte domönenübergreifende Uberzeugungen eingeordnet. Auferdem 
fanden sich für die Bereiche Herkunft und Anwendung des Wissens einzelne Aussa- 
gen, die den Annahmen einer narrativ-konstruktivistischen Position ahnlich, jedoch 
eher interpretativ-hermeneutisch orientiert sind. 

In vergleichbarer Weise, jedoch deutlich pragnanter, hat Lehrperson 2 Interview- 
aussagen getatigt, die sich als interpretativ-hermeneutische Beliefs deuten lassen. 
Daher scheint es so, als ob die Abweichungen zwischen den geschichtstheoretischen 
Fragebogenantworten und den Lektionsstrukturen damit zu erklaren sind, dass die 
Probandin und der Proband die Aussagen im Fragebogen vor dem Hintergrund ihrer 
Uberzeugungen ausgewahlt haben, die Ahnliches wie die Fragebogenannahmen 
fokussieren. 

Mit Blick auf die geschichtsdidaktischen Beliefs erscheinen die Zusammenhange 
zwischen den Fragebogenantworten und den Lektionen der Probandin und des Pro- 
banden koharenter. Beide stimmen transmissiven Beliefs zu, und ihre Lektionsstruk- 
turen lassen sich dementsprechend klassifizieren. 

Lehrperson 1 hat wahrend des Interviews haufig selbst eine Lehrzentrierung 
festgestellt. Zugleich hat sie Gründe angeführt, warum sie ein solches Vorgehen für 
sinnvoll halt. So verdeutlichen ihre Aussagen zu Lehrzielen, dass es ihr wichtig ist, 
dass die Lernenden historisches Wissen behalten. Unter Rückgriff auf unterrichts- 
methodische Beliefs halt sie ihr Vorgehen unter anderem für sinnvoll, um die Behal- 
tensleistung zu fordern. Ihre Uberzeugungen zu Medien verdeutlichen, dass sie diese 
nutzt, um ihr Lehrziel zu erreichen und die Motivation der Lernenden anzuregen. 
Auferdem finden sich allgemeindidaktische Aussagen, in denen die Probandin die 
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Notwendigkeit der Lernendenorientierung betont und die dazu beigetragen haben 
diirften, dass die Probandin den sozialkonstruktivistischen Annahmen des TLBQH 
zustimmte (vgl. Kapitel 3.3.2.4.3). 

Lehrperson 2 betont neben einer Quellenorientierung die Bedeutung der Ver- 
mittlung von Grundwissen und zielt darauf, Lernende auf ein gemeinsames Minimal- 
niveau zu bringen, was zu transmissiven Beliefs und ihrem Vorgehen passt. Dieses 
scheint zudem durch die lerntheoretische Annahme einer altersspezifischen Reifung 
des Geschichtsbewusstseins befördert, auf die von ihr im Unterricht reagiert werde. 
Zudem wird ihr Vorgehen von weiteren Überzeugungen zum Leistungsvermögen der 
Lernenden sowie zur Gestaltung der Lehrmittel (entsprechend der Entwicklung des 
Geschichtsbewusstseins aufgebaut) gestützt (vgl. Kapitel 3.3.2.4.5). Moglicherweise 
ist die Fokussierung auf die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins ursüchlich für 
die Zustimmung zu individuell-konstruktivistischen Beliefs im Fragebogen, da der 
Terminus Geschichtsbewusstsein im geschichtsdidaktischen Kontext fiir individuelle 
Kognitionen verwendet wird (vgl. 2.2.2.1). 

Insgesamt verdeutlichten die Lektionsanalysen und Interviewaussagen jedoch, 
dass der Unterricht beider Lehrkrafte eher abbildend und transmissiv ausfallt, ob- 
wohl der ersten Lehrkraft Lernendenorientierung wichtig ist und die zweite Lehrper- 
son sich ebenfalls am historischen Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler orien- 
tiert. Dies dürfte einerseits an kontextbezogenen Beliefs liegen, da Lehrperson 1 die 
Adaption ihres Unterrichts für die Kamera angesprochen hat und Lehrperson 2 unter 
anderem den Zeitdruck durch das Curriculum, die unterrichtlichen Organisations- 
gefae der Schule (Grundlagenfach vs. Projektunterricht) sowie das Vorgehen der 
Kolleginnen und Kollegen zur Begriindung des Vorgehens nutzt. Andererseits wird 
in den Interviewteilen, in denen alternative Vorgehensweisen besprochen wurden, 
deutlich, dass beide, Probandin wie Proband, nicht über die Unterrichtsmethoden 
verfügen, die zu ihren Fragebogenantworten passen wiirden. 

Ob dies gründsützlich heift, dass die untersuchten Uberzeugungen der Lehrper- 
sonen nicht mit ihrem Unterricht zusammenhangen, wird im Vergleich zwischen 
ihrem Vorgehen und den Beliefs, die sie wahrend der Interviews geaufert haben, 
deutlich (Frage 6). 

In den Interviewauherungen von Lehrperson 1 spielen geschichtstheoretische 
Beliefs lediglich eine untergeordnete Rolle. Stattdessen bestehen ihre Uberlegungen 
eher aus allgemeindidaktischen Uberzeugungen (v. a. Essenz vermitteln, Meinungen 
begriinden lernen, Lernendenorientierung) und solchen zur Funktion von Medien 
(Motivation fördern, Neugierde wecken) (vgl. Kapitel 3.3.2.4.3). Dementsprechend 
ist ihr Unterricht um die Vermittlung einer historischen Erzahlung (z.B. Erniedri- 
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gungsgefühle der Deutschen aufgrund des Versailler Vertrags) oder narrativer Ver- 
satzstücke (z. B. Aspekte der Renaissance) strukturiert (vgl. Kapitel 3.3.2.4.2). Zudem 
verdeutlichen ihre Reflexionen alternativer Gestaltungsméglichkeiten, dass sie die 
Lernendenorientierung mittels Variationen der Sozialform oder Bearbeitungsweisen 
(mündlich vs. schriftlich) zu erreichen sucht. Lediglich ihr Ziel, den Lernenden zu 
helfen, ihre Sichtweisen zu begriinden, scheint von ihrer kleinschrittigen Gesprachs- 
fuhrung konterkariert. Allerdings reflektiert die Lehrperson dieses Vorgehen kritisch, 
und es ist méglich, dass dieses Agieren unter anderem durch die Erhebungssituation 
bedingt war, da sie betont, sie habe ihr Vorgehen für die Erhebung angepasst (vel. 
Kapitel 3.3.2.4.3). 

Demgegenüber ist der Unterricht von Lehrperson 2 von ihren interpretativ- 
hermeneutischen Beliefs gepragt. Ihr Lehrziel besteht darin, das Erlernen von histo- 
rischen Methoden (vor allem Quellenanalyse) und historischem Grundwissen anzu- 
bahnen. Indem die Lehrkraft darüber hinaus auf das Hinterfragen von Mythen 
abzielt, tendieren ihre Uberzeugungen in eine narrativ-konstruktivistische Richtung 
(Stichwort Dekonstruktion). Historisches Lernen wird als natürliche Entwicklung 
des Geschichtsbewusstseins konzipiert und Lehren als Reaktion auf diese Entwick- 
lung. Gestützt wird dieses Konzept von Uberzeugungen zur Gestaltung von Lehr- 
mitteln, von denen angenommen wird, diese seien an der Entwicklung des Ge- 
schichtsbewusstseins der Lernenden orientiert, sowie von Beliefs zum Leistungsniveau 
der Lernenden auf unterschiedlichen Schulstufen (vgl. Kapitel 3.3.2.4.5). Entspre- 
chend ist der Geschichtsunterricht ebenfalls um eine historische Erzahlung (Urspriin- 
ge der amerikanischen Unabhangigkeit) oder Teilstücke (Merkmale der agyptischen 
Hochkultur) strukturiert. Allerdings stehen im Vergleich zum Unterricht von Lehr- 
person 1 Quellen deutlich pragnanter im Zentrum (vgl. Kapitel 3.3.2.4.4). Dass diese 
in beiden Lektionen eher für die InhaltserschlieSung genutzt werden und nicht für 
umföngliche Quellenanalysen, begründet die Lehrkraft aufgrund ihrer Uberzeugun- 
gen zum Leistungsniveau der Lernenden (vgl. Kapitel 3.3.2.4.5). Die transmissiv 
klassifizierten Lektionsstrukturen erscheinen, davon ausgehend, von domünenspezi- 
fischen Beliefs gepragt. 

Insgesamt méchte ich hervorheben, dass die qualitativ herausgearbeiteten Uber- 
zeugungen der Lehrpersonen durchaus kongruent zur beobachtbaren Struktur ihres 
Geschichtsunterrichts sind. Dabei haben die geschichtstheoretischen und geschichts- 
didaktischen Beliefs fiir beide Lehrpersonen jedoch eine unterschiedliche Bedeutung. 
Wahrend bei Lehrperson 1 eher allgemeindidaktische Uberlegungen zentral sind, 
bilden domanenspezifische Konstrukte den Kern der Reflexionen von Lehrperson 2. 
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Darüber hinaus verdeutlichen die qualitativen Analysen, dass die Konstrukte 
beider Lehrpersonen nicht deckungsgleich mit den — vor allem geschichtstheoreti- 
schen — Annahmen sind, denen beide Befragten in der Fragebogenerhebung zuge- 


stimmt haben. Was dieser Befund für die Validitat der Fragebögen bedeutet, wird 
unter anderem in der Diskussion zum Thema. 
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4.1 Zusammenfassung, Diskussion und Limitation der Studie 


In dieser Arbeit habe ich die Entwicklung des «Epistemological Beliefs Question- 
naire in History» (EBQH) und des «Teaching and Learning Beliefs Questionnaire in 
History» (TLBQH) vorgestellt. AufSerdem wurden Resultate einer Studie mit ange- 
henden und erfahrenen Lehrpersonen prasentiert, in der beide Fragebögen einge- 
setzt wurden. Zudem habe ich die Ergebnisse einer Vertiefungsstudie mit zwei erfah- 
renen Geschichtslehrkraften dargestellt. Zunachst diskutiere ich die Ergebnisse der 
quantitativen Analysen, bevor ich auf die qualitativen Resultate eingehe. 

Als Erstes interessierte mich, wie epistemologische und und lehr-lerntheoretische 
Beliefs von Lehrkraften fachspezifisch konzipiert werden können (Frage 1). Daher 
habe ich die Konstrukte auf der Grundlage der vorliegenden domönenübergreifen- 
den (vgl. Kapitel 2.1) und domanenspezifischen Literatur (vgl. Kapitel 2.2) als ge- 
schichtstheoretische (vgl. Kapitel 2.2.5.1) und geschichtsdidaktische Uberzeugungen 
(vgl. Kapitel 2.2.5.2) modelliert. Die derartig entworfenen Heuristiken unterscheiden 
sich von vorliegenden Konzepten dahingehend, dass fiir die Konstruktion nicht nur 
die lernpsychologische, bildungswissenschaftliche und geschichtsdidaktische Litera- 
tur berücksichtigt wurde,°” sondern für den EBQH auch geschichtstheoretische 
Uberlegungen integriert werden konnten.% Diese Herangehensweise war notwendig, 
weil zu Beginn meiner Studie keine Erhebungsintrumente vorlagen, mit denen er- 
kenntnistheoretische und lehr-lerntheoretische Annahmen von Geschichtslehrperso- 


nen so untersucht werden konnten, dass sich die theoretisch angenommene Struktur 


695 Vel. Maggioni, Alexander und VanSledright, «At a Crossroads? The Development of Epistemo- 
logical Beliefs and Historical Thinking»; Maggioni, VanSledright und Alexander, «Walking on 
the Borders»; Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom»; Stoel, van 
Drie und van Boxtel, «Teaching towards Historical Expertise. Developing a Pedagogy for Fos- 
tering Causal Reasoning in History»; Stoel, van Drie und van Boxtel, «The Effects of Explicit 
Teaching of Strategies, Second-Order Concepts, and Epistemological Underpinnings on Stu- 
dents’ Ability to Reason Causally in History.»; Stoel u.a., «Measuring Epistemological Beliefs in 
History Education»; Mierwald, Lehmann und Brauch, «Zur Veranderung epistemologischer 
Uberzeugungen im Schiilerlabor». 

696 Eine geschichtstheoretische Verortung nahmen VanSledright und Maggioni erst nach dem Ab- 
schluss der Entwicklung ihres Fragebogens und nach der Durchführung meiner Haupterhebung 
vor. Folglich sind ihre Überlegungen wohl nicht mehr in ihren Fragebogen eingeflossen Vel. 
VanSledright und Maggioni, «Epistemic cognition in history», 130-33. 
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der Beliefs konstruktvalide statistisch modellieren lief. Zudem fehlten deutschspra- 
chige Instrumente vveitgehend. Mein Ansatz unterscheidet sich au$erdem darin von 
anderen,”” dass erkenntnis- und lehr-lerntheoretische Aspekte getrennt konzipiert 
werden. Dieses Vorgehen habe ich gewahlt, da mich der Einfluss der Hochschulaus- 
bildung auf beide Konstrukte interessierte. 

Weiterhin untersuchte ich, wie sich geschichtstheoretische und -didaktische Be- 
liefs bei (angehenden) Geschichtslehrpersonen statistisch modellieren lassen (Frage 
1). Ausgehend von den konstruierten Heuristiken, wurde die Hypothese getestet, dass 
sich die geschichtstheoretischen (Positivismus, Skeptizismus, narrativer Konstrukti- 
vismus) und die geschichtsdidaktischen Uberzeugungen (Transmission, individueller 
Konstruktivistimus, sozialer Konstruktivismus) in drei Positionen differenzieren las- 
sen (Hypothese 1 a und b). Dazu wurden Skalenanalysen vorgenommen und konfir- 
matorische Faktorenanalysen (CFA) geschatzt. Die Resultate derselben verdeutlichen, 
dass meine Konzepte gut bis ausgezeichnet zu den Daten passen. Allerdings ist die 
quantitative Erfassung der Konstrukte, wie in früheren Studien aus anderen Doma- 
nen°* und in Geschichte,” nach wie vor ein Grenzgang. Wie dargestellt (vgl. Kapitel 
3.3.1.3), mussten Items sowohl nach der Skalenanalyse als auch nach den ersten bei- 
den CFA ausgeschlossen werden. Auferdem erwies sich eine Faktorladung eines 
Indikators der narrativ-konstruktivistischen Perspektive als eher niedrig (vgl. Kapitel 
3.3.1.4). Allerdings kommt als Erklarung für diesen Befund das gewahlte Schatzver- 
fahren für die CFA in Betracht. Wie Li herausgearbeitet hat,’ tendiert das gewahlte 
robuste Verfahren dazu, die Faktorladungen zu unterschatzen, wenn die Daten wie 
in der vorliegenden Studie ordinal skaliert sind und die Annahme der Normalvertei- 
lung der Daten als methodologische Voraussetzung verletzt ist. Die gewahlte Metho- 
de gilt jedoch als die effizienteste für kleinere Datensatze.”°! Zudem möchte ich her- 
vorheben, dass es in der Haupterhebung gelungen ist, die Struktur der Konstrukte 
aus der vierten Pilotierung’”” zu replizieren. Davon ausgehend, interpretiere ich die 


697 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 356. 

698 Vel. z.B. Mason, «Psychological Perspectives on Measuring Epistemic Cognition». 

699 Vel. z.B. Maggioni, VanSledright und Alexander, «Walking on the Borders»; Stoel u.a., «Measu- 
ring Epistemological Beliefs in History Education»; Mierwald u.a., «Fragebogen auf dem Priif- 
stand — Ein Beitrag zur Erforschung und Weiterentwicklung eines bestehenden Instruments zur 
Erfassung epistemologischer Uberzeugungen in der Domine Geschichte». 

700 Vel. Li, «The Performance of ML, DWLS, and ULS Estimation with Robust Corrections in 
Structural Equation Models with Ordinal Variables», 384. 

701 Schwab und Helm, «Uberpriifung von Messinvarianz mittels CFA und DIF-Analysen», 181. 

702 Vel. Nitsche und Waldis, «Geschichtstheoretische und -didaktische Beliefs von angehenden Geschichts- 
lehrpersonen in Deutschland und in der Deutschschweiz— Erste Ergebnisse quantitativer Erhebungen». 
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Ergebnisse der CFA als Hinweis für die Konstruktvaliditat der Erhebung, das heifğt 
für die strukturelle Plausibilitat im Hinblick auf die Theorie. 

Hinsichtlich der Inhaltsvaliditat sind jedoch einige Einschrankungen zu vermer- 
ken.77 So mussten solche Items des EBQH fiir die narrativ-konstruktivistische Per- 
spektive ausgeschlossen werden, in denen der narrative Charakter von Geschichte 
besonders deutlich hervorgehoben wird (vgl. Tabelle 5, Kapitel 3.3.1.2). Es ist daher 
denkbar, dass solche Personen, die über vorkonstruktivistische (z. B. hermeneutische) 
Beliefs verfügen, ebenfalls den verbliebenen Annahmen zustimmten. Dies dürfte un- 
ter anderem ein Erklarungsansatz für die in der qualitativen Vertiefungsstudie elabo- 
rierten Abweichungen zwischen den Fragebogenantworten, der Unterrichtspraxis 
und den Interviewaussagen der Befragten sein. Zukünftig scheint es daher zielführend 
die Prozesse wahrend der Beantwortung des Fragebogens mittels kognitiver Inter- 
views zu ergriinden.” Mittels solcher Vorgehensweisen wurde in Geschichte heraus- 
gearbeitet, dass Lernende, angeregt von Fragebogenaussagen, die bestimmte episte- 
mologische Ansichten (z.B. «borrower», «criterialist») betonen, Uberlegungen 
anstellten, die sich als erkenntnistheoretische Zwischenformen verstehen lassen.’” 
Fachiibergreifende Studien haben auSerdem gezeigt, dass Lernende ihre Uberzeu- 


gungen in Lehr-Lern-Situationen (z.B. Aufgaben) adaptiv nutzen.”” 


Davon ausge- 
hend, vermute ich, dass die Fragebogenaussagen solche Konstrukte aktivieren, die 
nah an den Konzepten liegen, über die die Befragten verfügen. Allerdings sollten 
zukünftige Studien diesem Sachverhalt genauer auf den Grund gehen. Weiterhin 
haben Stoel et al. in einer explorativen Studie deutlich gemacht, dass erkenntnisthe- 
oretische Annahmen in Geschichte aus mehr als drei Sichtweisen bestehen (vgl. Ka- 
pitel 2.2.1.1). So arbeiten die Autorinnen und Autoren eine dimensionale Struktur 
der Konstrukte heraus (z.B naive Annahmen zur Entstehung des VVissens).77 Dieser 
Befund deckt sich mit Uberlegungen aus der Padagogischen Psychologie” und der 
Geschichtstheorie.”” Da ich in meinem Modell der geschichtstheoretischen Positio- 
nen ebenfalls mehrere Dimensionen pro Perspektive unterscheide, könnte das Kon- 


703 Für die Gütekriterien quantitativer Erhebungen vgl. Moosbrugger und Kelava, «Qualitatsanfor- 
derungen an einen psychologischen Test (Testgiitekriterien)». 

704 Vel. Beatty und Willis, «Research Synthesis». 

705 Vel. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 212-28; Martelli u.a., 
«The pedagogy of measuring epistemological conceptions in history: An analysis of students’ 
thinking while responding to a survey». 

706 Vgl. Bromme, Pieschl und Stahl, «Epistemological Beliefs Are Standards for Adaptive Learning». 

707 Vel. Stoel u.a., «Measuring Epistemological Beliefs in History Education». 

708 Vel. z.B. Hofer und Pintrich, «The Development of Epistemological Theories». 

709 Vel. z.B. Lorenz, «History and Theory». 
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zept zukünftig genutzt werden, um die Dimensionalitat geschichtstheoretischer Be- 
liefs weiter zu ergriinden. 

Mit Blick auf die Inhaltsvaliditat des geschichtsdidaktischen TLBQH ist als Ein- 
schrankung zu beriicksichtigen, dass der inhaltliche Schwerpunkt der Items für die 
transmissive Perspektive übervviegend auf dem historischen Lehrkonzept liegt, wah- 
rend für die beiden konstruktivistischen Sichtweisen Aussagen versammelt sind, die 
auf das Lernkonzept fokussiert sind. Dies liegt daran, dass ich fiir den TLBQH, wie 
verdeutlicht (vgl. Kapitel 3.3.1.2), vorliegende Items adaptiert habe. Fur zukünftige 
Studien könnte es fruchtbar sein, das vorliegende Erhebungsinstrument so zu erwei- 
tern, dass für alle Positionen domanenspezifische Aussagen zum Lehren und Lernen 
integriert werden. 

Fur beide Instrumente ist zudem offen, inwiefern sie in der Lage sind, die fokus- 
sierten Konstrukte kritiertumsvalide — das heift aufgrund quantitiativer Korrelationen 
mit einem Aufenkriterium, zum Beispiel Antworten auf einen vergleichbaren Frage- 
bogen”1” — zu erheben, da zum Zeitpunkt der Untersuchung keine validen, deutsch- 
sprachigen Fragebögen vorlagen, die vergleichbare Aspekte adressierten. Die qualita- 
tiven Vertiefungsanalysen deuten jedoch an, dass die Befragten zwar nicht genau 
dieselben Aussagen des Fragenbogens teilen, jedoch über ahnliche Annahmen verfügen 
(vel. Kapitel 3.3.2.5). Dieses Ergebnis zeigt, dass sowohl der EBQH als auch der TLB- 
QH einen ersten Einblick in die geschichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen 
Beliefs von Lehrpersonen gibt. Sollen jedoch tief gehende, strukturelle Einblicke ge- 
wonnen werden, ist eine Methodentriangulation wie in dieser Arbeit sinnvoll. 

Meine zwezte Frage zielte auf die quantitativen Zusammenhange zwischen den 
beiden Beliefs. Zur Untersuchung erfolgte eine CFA mit beiden Konstrukten. Wie er- 
wartet (Hypothese 2), konnten keine systematischen, konstrukttibergreifenden Zusam- 
menhange zwischen den geschichtstheoretischen und -didaktischen Uberzeugungen 
nachgewiesen werden. Dieser Befund widerspricht vorliegenden domönenübergreifen- 
den’! und -spezifischen”? quantitativen Analysen. Allerdings könnte dies methodolo- 
gische Ursachen haben, da in den genannten Studien zwei Sichtweisen der lehr-lern- 
theoretischen Konstrukte operationalisiert wurden (transmissiv vs. konstruktivistisch), 
wahrend ich drei Positionen geschichtsdidaktischer Beliefs differenziert habe. Mein 


710 Vgl. Moosbrugger und Kelava, «Qualitatsanforderungen an einen psychologischen Test (Testgü- 
tekriterien)», 18. 

711 Vel. z.B. Voss u.a., «Uberzeugungen von Mathematiklehrkraften»; Stemhagen, «Democracy and 
school math». 

712 Vgl. Namamba und Rao, «Teachers’ Beliefs about History and Instructional Approaches». 
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Resultat wird jedoch von qualitativen Untersuchungen in Geschichte gestützt, in denen 
herausgearbeitet wurde, dass angehende’” und erfahrene Lehrpersonen über inkoha- 
rente Konzepte verfügen.”” AufSerdem haben Wansink et al. unter anderem gezeigt, 
dass Studierende wahrend der Ausbildung dahingehend verunsichert sind, wie erkennt- 
nistheoretische Aspekte mit Lehr-Lern-Konzepten zu verbinden sind.’” Davon ausge- 
hend, könnte es sein, dass die Befragten noch keine koharenten Uberzeugungen aus- 
gebildet haben. Dariiber hinaus wird in meiner Vertiefungsstudie deutlich, dass selbst 
erfahrene Lehrpersonen ihre geschichtstheoretischen und -didaktischen Annahmen 
nicht systematisch aufeinander beziehen. In zukünftigen Studien sollte daher untersucht 
werden, wie (angehende) Geschichtslehrpersonen dabei unterstützt werden können, 
dass sie koharente Beliefs ausbilden, da etwa Evans darauf hinweist, dass Lehrpersonen 
mit indifferenten Konstrukten Lernende kaum dabei unterstützen, Einsichten in histo- 


rische Denkweisen auszubilden.”1” 


Internale Faktoren Kontextuelle Faktoren 
— Alter auf Skeptizismus + SES der Eltern auf 
Skeptizismus und narrativen 
Geschlecht Konstruktivismus 


+ auf Skeptizismus (m) 
— auf ind. und soz. 
Konstruktivismus (m) 


Hochschullehre 
+ Anzahl Kurse Geschichte 
auf Positivismus und 
narrativen Konstruktivismus 


Geschichtstheoretische 
und -didaktische 
Uberzeugzungen 


+ Unterrichtserfahrung auf 
Transmission 


+ Anzahl Kurse in 
Geschichtsdidaktik auf 
Transmission 


— Hochschulsemester auf 
Transmission 
Abbildung 7: Einfluss interpersonaler und konzextueller Aspekte auf die Konstrukte 


Anmerkungen: — = negativer Effekt, + = positiver Effekt, m = mannlich; ind. = individueller; soz. = sozialer; 
SES = sozioökonomischer Status 


713 Vgl. Schréer, Individuelle didaktische Theorien und Professionswissen: Subjektive Konzepte gelin- 
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Meine dritte Frage ist mit dem letztgenannten Komplex verbunden. Um zu untersu- 
chen, welchen Einfluss die Hochschulausbildung auf die Auspragung von geschichts- 
theoretischen und -didaktischen Uberzeugungen bei Studierenden hat, wurde im 
Rahmen von zwei Strukturregresstonsmodellen untersucht, welche Effekte der Hoch- 
schulausbildung (z.B. Anzahl besuchter Kurse in Geschichte und Geschichtsdidak- 
tik) unter Kontrolle mehrerer Hintergrundmerkmale (z. B. Geschlecht, Alter) auf die 
Konstrukte festzustellen sind (Hypothese 3 a bis f). In Abbildung 7 sind die Effekte 
der EFinflussgröfğen zusammenfassend dargestellt und wiederum, wie in der Litera- 
turzusammenschau (vel. Kapitel 2.3), nach internalen und kontextuellen Faktoren 
geordnet. Ich beginne zunachst mit den Effekten der Kontrollvariablen, bevor ich 
die relevantesten Resultate diskutiere. 

Auf der internalen Ebene verdeutlicht die SR-Modell-Schatzung für die ge- 
schichtstheoretischen Beliefs, dass ein höheres Alter eine geringere Zustimmung zu 
skeptischen Beliefs vorhersagt. Dieses Resultat erscheint vor dem Hintergrund der 
entwicklungslogischen Forschungstradition plausibel,/” obwohl fiir Geschichte her- 
vorgehoben wurde, dass eine Progression geschichtstheoretischer Konstrukte mit 
zunehmendem Alter nicht linear verlauft.”* Möglichervveise ist insbesondere dieses 
Forschungsergebnis ursachlich dafür, dass ein Alterseffekt nicht für alle geschichts- 
theoretischen Positionen nachweisbar ist. Allerdings scheint es fruchtbar, die Veran- 
derungen der geschichtstheoretischen Uberzeugungen zukiinftig in Langzeitstudien 
in den Blick zu nehmen. Weiterhin verdeutlicht meine Untersuchung, dass mannliche 
Studierende skeptischen geschichtstheoretischen Beliefs starker zustimmen als weib- 
liche Befragte, wahrend ihre Zustimmung zu individuell- und sozialkonstruktivisti- 
schen geschichtsdidaktischen Annahmen niedriger ausfallt. Dies bestatigt vorliegende 
Resultate für beide Konstrukte aus unterschiedlichen Domanen.”” Es lieBe sich dar- 
uber spekulieren, ob diese Unterschiede von divergierenden Geschlechterrollen bei 
münnlichen und weiblichen Lehrpersonen gespeist werden.’”° Jedoch müsste dieser 


Vermutung in qualitativen Untersuchungen nachgegangen werden. 


717 Vel. Hofer und Pintrich, «<The Development of Epistemological Theories», 92. 

718 Vl. z.B. Lee und Shemilt, «A Scaffold, Not a Cage». 
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zepten und Geschlechterstereotypen aufgezeigt. Vgl. Li, «Teachers’ Beliefs and Gender Diffe- 
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Auf der ontextuellen Ebene erweist sich der sozioökonomische Status der Eltern 
als positive Finflussgröfe für die Zustimmung zu skeptischen und narrativ-konstruk- 
tivistischen geschichtstheoretischen Annahmen, was wiederum vorherige fachfremde 
Untersuchungen bestatigt.’2! Zudem sagt eine höhere Anzahl Semester einen gerin- 
geren Zuspruch zu transmissiven geschichtsdidaktischen Uberzeugungen vorher, was 
wiederum vorherige Resultate stiitzt.’” 

Fur die vorliegende Studie von gréSerer Bedeutung sind jedoch die Effekte des 
konkreten Hochschulausbildungskontextes. Diese fallen etwa gleich stark wie bei den 
zuvor genannten Merkmalen aus. Fur die geschichtstheoretischen Beliefs verdeutlicht 
die Schatzung des SR-Modells, wie erwartet (Hypothese 3a), widerspriichliche Effekte. 
So sorgt die geschichtswissenschaftliche Ausbildung (Anzahl Kurse in Geschichte) fiir 
eine hohere Zustimmung zu positivistischen und narrativ-konstruktivistischen Annah- 
men. Damit werden Studienergebnisse aus anderen Domanen auch für Geschichte 
bestatigt.””” Eine Erklarung könnte darin liegen, dass zur Modellierung der positivis- 
tischen Perspektive eine Aussage integriert wurde, in der die Objektivitat historischer 
Erkenntnis betont wird (vgl. Tabelle 5, Kapitel 3.3.1.2). Die Antwort auf die Frage, 
inwiefern geschichtswissenschaftliches Arbeiten objektive Erkenntnis ermöglicht, ist 
selbst unter geschichtstheoretischen Autorinnen und Autoren umstritten, die den 
konstruktivistischen Charakter historischer Erkenntnis betonen.’4 Angestofen davon, 
ware es denkbar, dass die Dozierenden in den geschichtswissenschaftlichen Lehrver- 
anstaltungen, die von den Probandinnen und Probanden besucht wurden, ebenfalls 
divergierende Annahmen vertreten haben. Um diese Annahme zu priifen, ware es 
zukiinftig wiinschenswert, dass das epistemologische Klima in den Lehrveranstaltun- 
gen wahrend der geschichtswissenschaftlichen Ausbildung der angehenden Lehrkrafte 
vertiefter in den Blick genommen wird. Dariiber hinaus erscheint es gewinnbringend, 
wenn, angelehnt an die situationale Tradition der Erfassung epistemologischer 
Konstrukte,’” in nachfolgenden Studien untersucht wiirde, welche erkenntnistheore- 
tischen Annahmen Historikerinnen und Historiker in ihren Lehrveranstaltungen und 


721 Vgl. Schommer, «Comparisons of beliefs about the nature of knowledge and learning among 
postsecondary students». 

722 Vgl. z.B. Sosu und Gray, «Investigating Change in Epistemic Beliefs»; Szukala, «Metaphors as 
a Tool for Diagnosing Beliefs about Teaching and Learning in Social Studies Teacher Education». 

723 Vgl. z.B. Charalambous, Panaoura und Philippou, «Using the History of Mathematics to Indu- 
ce Changes in Preservice Teachers’ Beliefs and Attitudes». 

724 Vel. z.B. Lorenz, Konstruktion der Vergangenheit. Eine Einfiihrung in die Geschichtstheorie, 
Daniel, Komzpendium Kulturgeschichte; Risen, Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft. 

725 Vgl. Sandoval, «Science Education’s Need for a Theory of Epistemological Development». 
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anderen Situationen nutzen, um ihre Geschichte(n) zu rechtfertigen, da so Einblicke 
darin gewonnen werden können, welche Funktion epistemologische Konstrukte im 
Rahmen der Kommunikation mit Geschichte(n) haben. 

Wie erwartet, wurden zudem keine Effekte der Unterrichtserfahrung der Befrag- 
ten und der geschichtsdidaktischen Ausbildung auf die Konstrukte deutlich (Hypo- 
these 3b, c). Das erste Resultat lasst sich vermutlich aufgrund der geringen Relevanz 
erklaren, die Lehrpersonen geschichtstheoretischen Fragen in schulischen Kontexten 
zuschreiben.””” Der zweite Befund könnte darin begriindet sein, dass die Studierenden 
in geschichtsdidaktischen Veranstaltungen damit überfordert sind, über geschichts- 
theoretische und geschichtsdidaktische Aspekte gleichzeitig nachzudenken.”” 

Demgegenüber zeigt die Schatzung des SR-Modells für die geschichtsdidakti- 
schen Beliefs, dass die erzichungswissenschaftliche und geschichtswissenschaftliche 
Ausbildung (Anzahl besuchter erziehungswissenschaftlicher bzw. geschichtswissen- 
schaftlicher Kurse) keinen Einfluss hat (Hypothese 3 d), wahrend Effekte der ge- 
schichtsdidaktischen Ausbildung (Anzahl besuchter geschichtsdidaktischer Kurse) 
vorliegen (Hypothese 3 e). Im Gegensatz zu fachfremden,’”* jedoch ahnlich wie in 
qualitativen domönenspezifischen Studien’ bewirkt die geschichtsdidaktische Aus- 
bildung einen höheren Zuspruch zu transmissiven Beliefs. Als Erklarungsansatz für 
das Ergebnis kommt die lehrzentrierte Gestaltung der geschichtsdidaktischen Kurse 
in Betracht. So haben Wansink et al. fiir niederlandische Studierende herausgearbei- 
tet, dass diese von instruktionalen Vorgehensweisen in Praktika berichteten und ihr 
Vorgehen unter anderem aufgrund der instruktionalen Gestaltung der Hochschul- 
lehre rechtfertigten.”° Fenn hat für deutsche Studierende ebenfalls aufgezeigt, dass 
es durch lehrzentrierte Hochschullehre nicht gelingt, die konstruktivistischen Kons- 
trukte von Studierenden anzuregen.”! Allerdings liegen für den Deutschschweizer 


726 Vel. z.B. Kanert, Geschichtslehrerausbildung auf dem Priifstand. Eine Langsschnittstudie zum 
Professionalisierungsprozess, 294-98. 

727 Vgl. VanSledright und Reddy, «Changing Epistemic Beliefs?» 

728 Vgl. Biedermann, Brithwiler und Krattenmacher, «Lernangebote in der Lehrerausbildung und 
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen. Beziehungsanalysen bei angehenden Lehrpersonen». 

729 Auch wenn Schroer natiirlich keine Wirkungen untersucht hat, verdeutlicht er doch, dass deut- 
sche Referendarinnen und Referendare nach der Hochschulausbildung und zum Einstieg ihres 
Referendariats instruktionale Konstrukte in Anwendungssituationen nutzen und konstruktivis- 
musorientierte Konzepte lediglich nennen, aber nicht umsetzen. Vel. Schroer, Individuelle di- 
daktische Theorien und Professionswissen: Subjektive Konzepte gelingenden Geschichtsunterrichts 
wabrend der schulpraktischen Ausbildung, 349. 

730 Vgl. Wansink, Akkerman und Wubbels, «The Certainty Paradox of Student History Teachers». 

731 Vgl. z.B. Fenn, «Konstruktivistisches Geschichtsverstindnis im Unterricht fordern: Studierende 
andern ihr Lehrverhalten von einseitig instruktional in problemorientiert». 
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Kontext keine entsprechenden Studien vor. Daher ist es zielführend, zunöchst zu 
untersuchen, wie die geschichtsdidaktischen Kurse wahrend der Hochschulausbil- 
dung in der Deutschschweiz gestaltet sind. Da Fenn in ihrer Studie jedoch zugleich 
die Möglichkeit unterstreicht, die konstruktivistischen Annahmen von Studierenden 
im Rahmen geschichtsdidaktischer Lehrveranstaltungen zu fördern,”” scheinen mir 
weitere experimentelle Studien gewinnbringend, in denen erprobt wird, wie ge- 
schichtsdidaktische Lehrveranstaltungen gestaltet sein müssen, damit sie nicht nur 
transmissive Ansichten adressieren. Obwohl ich geschichtsdidaktischen Autorinnen 
und Autoren’? und Forschenden aus andereren Domönen?”" darin zustimme, dass 
Lehrpersonen transmissive und (individuell- und sozial-)konstruktivistische Annah- 
men benötigen, um unterschiedliche Unterrichtssituationen zu meistern, erscheint es 
mir problematisch, wenn die geschichtsdidaktische Ausbildung lediglich transmissive 
Konstrukte fordert. Bei einer einseitigen Fortschreibung lehrzentrierter Sichtweisen 
scheint mir das Ausbildungziel verfehlt, da die meisten geschichtsdidaktischen Au- 
torinnen und Autoren auschlieflich instruktionale Lehrkonzepte ablehnen (vel. Ka- 
pitel 2.2.2.1). 

Weiterhin sorgt auf der ixternalen Ebene eine gröfere Erfahrung im Unterrichten 
(Anzahl Jahre) fiir einen hoheren Zuspruch zu transmissiven Annahmen (Hypothese 
(), was vorherige fachfremde internationale’” und deutschsprachige Resultate besta- 
tigt.”° Ein Erklarungsansatz dürfte darin zu sehen sein, dass sich (angehende) Lehr- 
personen in ihren Annahmen an den Sichtweisen und dem Unterrichtsvorgehen der 
Kolleginnen und Kollegen orientieren.”” Entsprechende Hinweise werden ebenfalls 
in meiner Vertiefungsstudie fiir erfahrene Lehrpersonen deutlich (vgl. Kapitel 
3.3.2.4.5). Besonders wirkmachtig scheinen bei angehenden Deutschschweizer Lehr- 
kraften solche Unterrichtserfahrungen zu sein, die von Mentorinnen und Mentoren — 
sogenannten Praktikumslehrpersonen — begleitet werden. So verweisen Biedermann 
et al. in einer Studie in Mathematik darauf, dass die lehr-lerntheoretischen Uberzeu- 


732 Vel. z.B. Fenn, «Beeinflusst geschichtsdidaktische Lehre die subjektiven Theorien von Studie- 
renden zu Lehren und Lernen im Geschichtsunterricht? Ergebnisse einer empirischen Interven- 
tionsstudie». 

733 Vgl. z.B. van Norden, Was machst Du für Geschichten?, 168. 

734 Vel. z.B. Voss u.a., «Mathematics Teachers’ Beliefs», 263. 

735 Vgl. Alger, «Secondary Teachers’ Conceptual Metaphors of Teaching and Learning». 

736 Vəl. Sulimma, Die Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen von (angehenden) Handels- 
lehrer(inne)n, 211-14. 

737 Vgl. z.B. Alger, «Secondary Teachers’ Conceptual Metaphors of Teaching and Learning», 750f.; 
Sulimma, Die Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen von (angehenden) Handelsleh- 
rer(inne)n, 214. 
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gungen der angehenden Lehrkrafte am deutlichsten von den Annahmen der Prakti- 
kumslehrpersonen pradiziert werden, wahrend der Effekt der Beliefs der Fachdidak- 
tikdozierenden kaum messbar scheint.”* Inwiefern dieses Resultat für die Ausbildung 
in Geschichte zutrifft, müssten zukünftige Studien klaren. 

Auffallig ist insgesamt, dass der Effekt des Geschichtsunterrichts fiir beide Kon- 
strukte nicht messbar ist, obwohl in vorangegangenen fachfremden Studien solche 
Einflüsse berichtet wurden.”” Allerdings wurde für Geschichte aufgezeigt, dass der 
ubliche Unterricht die epistemologischen™ und lehr-lerntheoretischen Konstrukte™ 
kaum beeinflusst. Zudem ist meine Erhebungsweise der Hintergrundmerkmale mit 
einigen Limitationen verbunden, die dafür gesorgt haben könnten, dass der Einfluss 
des Geschichtsunterrichts nicht messbar ist. 

So wurden die Ausbildungsmerkmale mithilfe sehr grober Indikatoren über 
Selbstauskünfte erfasst (z.B. Anzahl besuchter Lehrveranstaltungen). Dies dürfte 
unter anderem dazu geführt haben, dass die Effektstirken eher gering ausfallen 
(B ~ .20) und zum Teil (p = .05 — .10) über dem üblichen Grenzwert der statistischen 
Signifikanz liegen. Zukünftig erscheint es gewinnbringend, wenn die kontextuellen 
Aspekte genauer erfasst werden, indem zum Beispiel fachdidaktische Lerngelegen- 
heiten erfragt werden (z.B. Gelegenheit zur Unterrichtsplanung).”” AuBerdem sind 
die Resultate nicht fiir alle angehenden Geschichtslehrkrafte der Deutschschweiz 
generalisierbar, da einige Hochschulen an der Erhebung nicht beteiligt waren.” 

In meiner Vertiefungsstudie, deren Ertrag in Abbildung $ zusammengefasst ist, 
habe ich mittels qualitativer Inhaltsanalysen auf der Grundlage einer aus der Literatur 
konstruierten Heuristik (vgl. Kapitel 2.2.5.3) an zwei Fallen zunöchst untersucht, 


738 Vgl. Biedermann, Steinmann und Oser, «Glaubensbestande und Glaubenswandel>. Zur Trans- 
formation von konstruktions- und transmissionsorientierten Lehr-Lern-Uberzeugungen in der 
Lehrpersonenausbildung», 61. 

739 Vel. z.B. Bendixen, «Teaching for Epistemic Change in Elementary Classrooms»; Elby, Macran- 
der und Hammer, «Epistemic Cognition in Science»; Yerrick und Hoving, «One Foot on the 
Dock and One Foot on the Boat». 

740 Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 229ff., Martens, Inzplizites 
Wissen und kompetentes Handeln. Die empirische Rekonstruktion von Kompetenzen historischen 
Verstehens im Umgang mit Darstellungen von Geschichte, 333¢f. 

741 Vgl. Köse, «The Role of High School History Teachers on University Students’ Attitudes toward 
History Classes». 

742 Vel. z.B. Biedermann, Brühvviler und Krattenmacher, «Lernangebote in der Lehrerausbildung 
und Uberzeugungen zum Lehren und Lernen. Beziehungsanalysen bei angehenden Lehrperso- 
nen», 465. 

743 Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), «Institutionen der Leh- 
rerinnen- und Lehrerbildung». 
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inwiefern die Zustimmungen der Probandin und des Probanden zu den geschichts- 
theoretischen und -didaktischen Annahmen in den Fragebégen mit der Struktur ihres 
Geschichtsunterrichts zusammenhangen (Frage 4). Trotz der Ablehnung positivisti- 
scher geschichtstheoretischer Uberzeugungen und der Zustimmung zu narrativ- 
konstruktivistischen Konstrukten durch die beiden Lehrkrafte scheint ihr Unterricht 
von einem (fakten-)positivistischen Klima gepragt. AuSerdem sind die untersuchten 
Lektionen als transmissiv zu klassifizieren, obwohl beide Lehrpersonen ebenfalls 
konstruktivistischen Beliefs zustimmten. Die Befunde scheinen vor allem vor dem 
Hintergrund des domanenspezifischen Forschungsstandes plausibel und durchaus 
typisch. So wurde sowohl im englisch-’ als auch im deutschsprachigen’” — und 
deutschschweizerischen”* — Kontext mehrfach aufgezeigt, dass Lehrpersonen Quel- 
len und Darstellungen vor allem zur InhaltserschlieSung nutzen und kaum zur Ko- 
konstruktion von Geschichte(n) mit den Lernenden. Zudem wurden lehrzentrierte 


Vorgehensweisen in den letzten Jahrzehnten mehrfach berichtet.”” 


744 Vel. z.B. Wilson, «Research on history teaching», 42; Maggioni, «Studying Epistemic Cognition 
in the History Classroom», 201-6. 

745 Vel. z.B. Spiel, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht, 23 1f. 

746 Vgl. Waldis, Hodel und Fink, «Lernaufgaben im Geschichtsunterricht und ihr Potential zur 
Förderung historischer Kompetenzen». 

747 Vgl. z.B. Hodel und Waldis, «Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der 
Videoanalyse»; Magalhaes, «Portuguese History Teachers’ Ideas about History»; Spiel, Quellen- 
arbeit im Geschichtsunterricht, 231; Hug, Geschichtsunterricht in der Praxis der Sekundarschule I. 
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Abbildung 8: Zusammenhange zwischen den Beliefs und der Unterrichtspraxis’® 


Um die Zusammenhange zwischen den Fragebogenantworten der Probandin und 
des Probanden und ihrem Unterricht besser zu verstehen, erfolgten Analysen der 
erhobenen Daten aus den Stimulated-Recall-Interviews (Frage 5). Dabei zeigte sich, 
wie oben verdeutlicht, dass sich aus den Interviews neben abweichenden Konstruk- 
ten ebenfalls solche geschichtstheoretischen und -didaktischen Beliefs herausarbei- 
ten lassen, die sich graduell von den Annahmen in den Fragebögen unterscheiden. 
In Anlehnung an situierte Ansütze”” ist daher zu vermuten, dass die Probandin und 
der Proband ihre Annahmen aufgrund der Fragebogenaussagen adaptierten und 
solchen Uberzeugungen zustimmten, die anschlussfahig an die eigenen Konstrukte 
erscheinen. Fiir zukiinftige Studien erscheint es gewinnbringend, situierte Ansatze 


748 Wiederum abgewandelt nach Buehl und Beck, «The Relationship Between Teachers’ Beliefs and 
Teachers’ Practices», 74. 

749 Vel. z.B. Bromme, Pieschl und Stahl, «Epistemological Beliefs Are Standards for Adaptive Lear- 
ning». 
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auch zur Analyse geschichtsdidaktischer Uberzeugungen zu nutzen, obwohl diese 
bisher vor allem für die epistemologischen Konstrukte diskutiert wurden.’° 

Auferdem wurde anhand der Interviewanalysen deutlich, dass die Umsetzung 
von geschichtstheoretischen und -didaktischen Konstrukten in die Unterrichtspraxis 
von weiteren Uberzeugungen zu methodisch-organisatorischen Aspekten (z.B. Eig- 
nung von Medien, Sozialformen), institutionellen Kontextaspekten (z. B. Curriculum, 
Zeitrahmen, Funktion von Schule), weiteren Beteiligten (z.B. Lernende, Kolleginnen 
und Kollegen) und zur Rolle als Lehrperson abhangig ist. Wahrend diese Erkennt- 
nisse domönenübergreifende Studien bestatigen,”! erweitern meine Befunde den 
vorliegenden domanenspezifischen Forschungsstand. Zwar wies Maggioni auf die 
Bedeutsamkeit der Kolleginnen und Kollegen und Lernenden hin.’ Stoddard ver- 
deutlichte aufğerdem die Rolle der Medien für die Umsetzung der Konstrukte.”” Wei- 
tere Aspekte sind jedoch bisher nicht in den Blick geraten. AuSerdem fehlten ent- 
sprechende Einsichten für die Umsetzung fachspezifischer Lehr-Lern-Konstrukte. 
Zudem lagen domanenspezifische deutschsprachige Studien bisher nicht vor. 

SchlieBlich haben die Analysen der Gesprache über Alternativvorgehensweisen 
verdeutlicht, dass die beiden Lehrpersonen nicht über solche Unterrichtsverfahren 
verfügen, die in der Literatur zur Umsetzung narrativ-konstruktivistischer geschichts- 
theoretischer Uberzeugungen (z. B. kriteriengeleitete Rekonstruktionen anhand von 
Quellen und Geschichten ermöglichen) und sozialkonstruktivistischer geschichtsdi- 
daktischer Beliefs (z. B. eine historische Frage ins Zentrum der Lektion stellen) nötig 
waren (vgl. Kapitel 2.2.5.3). Damit zeigt sich, dass der Probandin und dem Probanden 
entsprechende fachdidaktische Kenntnisse fehlten. In eine vergleichbare Richtung 
deuten die oben genannten Unterrichtsstudien. 

Es erscheint mir deshalb notwendig, dass zukünftig untersucht wird, wie erfah- 
rene Lehrpersonen die geschichtsdidaktischen Angebote (z.B. Weiterbildungen, Un- 
terrichtsmaterialien) wahrnehmen. Dadurch könnte ergriindet werden, warum es 
(noch) zu selten gelingt, sie dabei zu unterstiitzen, ihren Unterricht am Prozess his- 


750 Vgl. Sandoval, «Science Education’s Need for a Theory of Epistemological Development». 

751 Vgl. z.B. Olafson und Schraw, «Beyond Epistemology»; Benson, «Epistemology and Science 
Curriculum»; Gallagher, «Prospective and Practicing Secondary School Science Teachers’ 
Knowledge and Beliefs about the Philosophy of Science»; Meirink u. a., «Understanding Teacher 
Learning in Secondary Education». 

752 Vgl. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 306f. 

753 Vgl. Stoddard, «The Roles of Epistemology and Ideology in Teachers’ Pedagogy with Historical 
<Media>». 
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torischer Erkenntnisweisen (narrativ-konstruktivistisch oder interpretativ-hermeneu- 
tisch) und den Lernenden (individuell- und sozialkonstruktivistisch) auszurichten. 

AbschlieBend erfolgte eine Analyse des Zusammenhangs zwischen den in den 
Interviews geduferten Überzeugungen der Lehrpersonen und ihrem Geschichtsun- 
terricht (Frage 6). Dabei illustrieren die Analysen im Gegensatz zu den vorangegan- 
genen, dass die aus den Interviews herausgearbeiteten Beliefs weitgehend koharent 
mit dem beobachteten Geschichtsunterricht zusammenhangen und die geduferten 
Alternativen mehrheitlich dazu passen. 

Darüber hinaus unterstreichen die Analysen, dass Probandin und Proband den 
geschichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen Uberzeugungen eine je andere 
Bedeutung beimafen. Wahrend die eine Lehrperson ihr Vorgehen vor allem allge- 
meindidaktisch begründete, standen bei der anderen Geschichtslehrkraft geschichts- 
theoretische Uberlegungen zur Quellenanalyse im Zentrum. Dementsprechend nahm 
die Arbeit mit Quellen im Unterricht von Lehrperson 2 einen gröfteren Raum ein. 
Dieses Resultat erscheint vor dem Hintergrund fachfremder Studien, die darauf hin- 
weisen, dass die Unterrichtsgestaltung unter anderem von der Bedeutung einzelner 
Annahmen im «Belief System» der Lehrkrafte abhanet, plausibel.”** Da ich in meiner 
Studie jedoch die Struktur der Beliefs der Befragten nicht vertieft untersucht habe, 
könnte in nachfolgenden Untersuchungen das «Belief System» von Geschichtslehr- 
kraften analysiert werden, um besser zu verstehen, warum diese bestimmte Uberzeu- 
gungen starker bevorzugen als andere. 

Als Limitation der Vertiefungsstudie lasst sich anführen, dass die Ergebnisse nicht 
grundsatzlich generalisierbar sind, da es aus organisatorischen Gründen nicht mög- 
lich war, typische Probandinnen und Probanden aufgrund der Fragebogenantworten 
auszuwahlen (vgl. Kapitel 3.2). Allerdings glaube ich, dass es sich bei den festgestell- 
ten Abweichungen zwischen den Fragebogenantworten und der Unterrichtspraxis 
um typische Muster handelt, da vorangegangene Studien aus anderen Domönen und 
in Geschichte, wie dargelegt, ahnliche Tendenzen berichten. Aufğerdem dürfte es sich 
bei den beobachteten Geschichtslektionen um durchaus typische Beispiele fiir den 
deutschsprachigen Raum gehandelt haben, wie die genannten Untersuchungen zei- 
gen. SchlieBlich gehe ich davon aus, dass es mir gelungen ist, Einblicke in verallge- 
meinerbare strukturelle Zusammenhange zwischen den untersuchten Beliefs, weite- 


754 Vel. z.B. Bahcivan und Cobern, «Investigating Coherence among Turkish Elementary Science 
Teachers’ Teaching Belief Systems, Pedagogical Content Knowledge and Practice»; Zheng, «The 
Dynamic Interactive Relationship between Chinese Secondary School EFL Teachers’ Beliefs and 
Practice». 
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ren Uberzeugungen, den fachdidaktischen Kenntnissen und der Unterrichtspraxis 
zu erschliefen, da dies vor dem Hintergrund vorliegender fachfremder und ge- 
schichtsdidaktischer Arbeiten erfolgte. 

Trotz aller genannten Einschrankungen möchte ich betonen, dass mit den beiden 
Fragebögen erstmals zwei deutschsprachige Instrumente vorliegen, mit denen die 
geschichtstheoretischen und -didaktischen Konstrukte von Lehrpersonen konst- 
ruktvalide und reliabel erfassbar sind. Darüber hinaus möchte ich hervorheben, dass 
mit den Ergebnissen meiner quantitativen Analysen trotz der genannten Limitationen 
erstmals Resultate prasentiert wurden, die einen begründeten Hinweis dafür liefern, 
dass die geschichtswissenschaftliche und geschichtsdidaktische Hochschulausbildung 
einen Teilaspekt (vgl. Kapitel 1) der professionellen Handlungskompetenz — die ge- 
schichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen Beliefs — von angehenden Ge- 
schichtslehrenden beeinflusst. Aufğerdem unterstreichen meine qualitativen Ergeb- 
nisse die Bedeutung der untersuchten Konstrukte für die Gestaltung des 
Geschichtsunterrichts. Zukünftig ware es wiinschenswert, mit einer groeren Anzahl 
von angehenden und erfahrenen Geschichtslehrpersonen zu untersuchen, inwiefern 
Relationen zwischen der Hochschulausbildung und den Auspragungen ihrer Konst- 
rukte bestehen und ob, davon ausgehend, bestimmte Uberzeugungen die Lernleis- 
tungen der Schiilerinnen und Schiler beeinflussen. Im Ganzen sind weitere Studien 
nötigt, in denen die Bedeutung der professionellen Handlungskompetenz von Ge- 
schichtslehrenden und ihrer Teilbereiche (vgl. Kapitel 1) für die Lernleistungen der 
Schiilerinnen und Schüler aufgeklart wird. 


4.2 Fin persönlicher Ausblick 


Was bleibt? Unmittelbare geschichtsdidaktische Schlussfolgerungen aus der Empirie 
sind kaum méglich. Stattdessen lassen sich diese lediglich dann plausibel begründen, 
wenn transparent gemacht wird, wie der Erfahrungsraum und der Erwartungsraum 
überbrückt werden sollen.”” 

Der Erwartungsraum, der die akademische und schulische Ausbildung von Ge- 
schichtslehrkraften umfasst, wird durch die schulischen Lehrplane sowie solche Ent- 
wurfe, in denen Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktiker erörtern, was Lernende 
können sollen, konturiert. AuBerdem werden die Eckpunkte in den normativen Kon- 
zepten, in denen die Zwecke der fachlichen Ausbildung umrissen werden, deutlich. 


755 In Anlehnung an Koselleck, «Vergangene Zukunft. Zur Semantik geschichtlicher Zeiten», 354. 
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Wie im Theorieteil der Arbeit herausgearbeitet, fordern die meisten deutsch- und 
englischsprachigen Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktiker — trotz aller Unter- 
schiede —, Lernenden nicht nur historische Kenntnisse zu vermitteln, sondern ihnen 
die Méglichkeit zu geben, historische Denkprozesse anzubahnen und ihnen die dafür 
notigen Begriffe, Methoden und Fertigkeiten zu vermitteln (vgl. Kapitel 2.2.2.1). Zu 
Beginn meiner Studie habe ich weiterhin angedeutet, dass die Uberlegungen dariiber, 
was Geschichtslehrpersonen können sollten (vgl. Kapitel 1), divers ausfallen. Den- 
noch sind die Ansatze darauf ausgerichtet, historisches und geschichtsdidaktisches 
(und padagogisches) Wissen anzubahnen sowie solche Kompetenzen, Uberzeugun- 
gen und motivationalen Orientierungen auszubilden, die den Lehrkraften dabei hel- 
fen, den Geschichtsunterricht so zu gestalten, dass historisches Lernen für die Schii- 
lerinnen und Schiiler méglich wird. 

Um den Erfahrungsraum hinsichtlich des gegenwartigen Zustandes der deutsch- 
sprachigen Ausbildung von Geschichtslehrpersonen zu konturieren, ordne ich meine 
Studie in den erweiterten Forschungsstand zu Geschichtslehrpersonen und ihrer 
Unterrichtspraxis ein. 

Aus meiner Sicht sprechen die dargestellten widerspriichlichen Resultate meiner 
quantitativen Studie dafür, dass es uns im Rahmen der Deutschschweizer Ausbildung 
von Geschichtslehrpersonen bisher nicht stringent gelingt, angehende Geschichtslehr- 
personen dazu anzuregen, narrativ-konstruktivistische geschichtstheoretische Uber- 
zeugungen und konstruktivistische geschichtsdidaktische Beliefs, wie sie in der 
deutschsprachigen Geschichtsdidaktik praferiert werden (vgl. Kapitel 2.2.1.1, 2.2.2.1), 
auszubilden. Zudem illustrieren die qualitativen Analysen die Notwendigkeit, wah- 
rend der Ausbildung oder im Rahmen von Weiterbildungen solche fachdidaktischen 
Kenntnisse und Kompetenzen zu vermitteln, die zu den geschichtstheoretischen und 
-didaktischen Annahmen «der» Geschichtsdidaktik passen. Dies scheint gegenwartig 
im deutschsprachigen Kontext kaum zu gelingen. Geschichtslehrpersonen halten ge- 
schichtsdidaktische Ausbildungsanteile”” oder fachspezifische Reflexionen tiber Un- 
terricht und Methoden mit zunehmender Berufspraxis eher für irrelevant.”” Angehen- 
de Geschichtslehrpersonen in der Deutschschweiz und in Deutschland verfügen eher 
selten über die historischen Kompetenzen, die Geschichtsdidaktikerinnen und -di- 


756 Vgl. Sauer, «Kompetenzen für Geschichtslehrer — was ist wichtig und wo sollte es gelernt wer- 
den? Ergebnisse einer empirischen Studie». 

757 Vgl. Kanert, Geschichtslehrerausbildung auf dem Priifstand. Eine Langsschnittstudie zum Profes- 
sionalisierungsprozess, 294 ff. 
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daktiker ervvarten.”” Ihnen fallt es schwer, ihr fachdidaktisches Wissen (z.B. Kompe- 
tenzmodelle und Unterrichtsprinzipien) zur Reflexion von Unterrichtsausschnitten 
oder -methoden anzuvvenden.”” Zwar teilen Studierende (vgl. Tabelle 5, Kapitel 
3.3.1.2) und erfahrene Lehrpersonen (vel. Tabelle 13, 14, Kapitel 3.3.2.4.1) eher die 
Uberzeugungen «der» Geschichtsdidaktik. Auferdem nutzen einige Lehrkrafte solche 
Konzepte zur Planung, wie Litten betont.’ Jedoch sorgen Praxiserfahrungen, wie hier 
dargestellt (vgl. Kapitel 3.3.1.4), für transmissive Sichtweisen. Erfahrungen im Unter- 
richten scheinen ebenfalls dafür verantwortlich, dass angehende Lehrpersonen kom- 
plexere Lernaufgaben, die auf historisches Denken zielen, weniger praferieren, wie 
Resch in seiner Untersuchung andeutet.’” Dies dürfte mit dazu beitragen, dass in 
Unterrichtsforschungen immer wieder instruktionaler und inhaltserschlieSender Ge- 
schichtsunterricht beobachtet wird’? und die Weiterbildung von erfahrenen Ge- 
schichtslehrkraften herausfordernd erscheint.”” Dabei greifen Lehrpersonen, wie in 
dieser Arbeit verdeutlicht, aus individuellen (weitere Beliefs, fehlende geschichtsdi- 
daktische Kenntnisse’) und kontextuellen Gründen (z.B. Curriculum, Zeitdruck) 
eher auf inhaltsvermittelnde und transmissive Vorgehensweisen zuriick. Ob dies Aus- 
wirkungen auf das Lernen der Schülerinnen und Schiller hat, bleibt offen, da entspre- 
chende Studien, die die dargestellten Aspekte verbinden, selten sind.”” Allerdings 


758 Vgl. z.B. Borries, «Geschichtsbewusstsein und historische Kompetenz von Studierenden der 
Lehramter Geschichte»; Waldis, Marti und Nitsche, «Angehende Geschichtslehrpersonen 
schreiben Geschichte(n)»; Nitsche und Waldis, «Narrative Kompetenz von Studierenden erfas- 
sen. Zur Annaherung an formative und summative Vorgehensweisen im Fach Geschichte». 

759 Vel. Waldis, Nitsche und Wyss, «Assessing Pre-Service Teachers’ Professional Vision with a 
Video Survey Using Open-Ended Writing Assignments and Closed-Ended Rating Items: An 
Approach to the Pedagogical Content Knowledge (PCK) of History Teachers»; Resch, «Effekti- 
ve Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung (EKoL) — theoretische Modellierung und empiri- 
sche Erfassung von fachdidaktischem Wissen und Können bei angehenden Geschichtslehrkraf- 
ten»; Wilfert und Thiinemann, «Subjektive Theorien Geschichtsstudierender vor und nach dem 
Praxissemester. Zum Verhaltnis geschichtsdidaktischen Theorie- und unterrichtspraktischen 
Erfahrungswissens». 

760 Vel. Litten, Wie planen Geschichtslebrkrifte ihren Unterricht?, 434. 

761 Vgl. Resch, Aufgaben formulieren können. Entwicklung eines Vignettentests zur Erfassung profes- 
sioneller Kompetenz für historisches Lehren, 199. 

762 Vgl. Hodel und Waldis, «Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Video- 
analyse»; Waldis, Hodel und Fink, «Lernaufgaben im Geschichtsunterricht und ihr Potential zur 
Förderung historischer Kompetenzen»; Spiel’, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht, Maggioni, 
«Studying Epistemic Cognition in the History Classroom». 

763 Vel. z.B. Waldis und Wyss, «Férderung historischer Kompetenzen im Geschichtsunterricht — 
Erfahrungen einer videogestiitzten Lehrpersonenweiterbildung». 

764 Vgl. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 308; Martell, «Buil- 
ding a Constructivist Practice». 

765 Vgl. Maggioni, «Studying Epistemic Cognition in the History Classroom», 313ff. 
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stimmen die vorliegenden Befunde zu historischen Lernleistungen von Schülerinnen 
und Schiilern ebenfalls eher skeptisch.” 

Einige Untersuchungen auf schulischer Ebene und im Hochschulkontext ver- 
deutlichen indessen, dass es möglich ist, konstruktivistisches Unterrichten zu för- 
dern.”” Zudem verstehe ich die Resultate meiner Studie als Argument dafür, dass wir 
angehende Geschichtslehrpersonen — wenn auch mit widerspriichlichen Effekten — 
erreichen. Daher scheint es mir sinnvoll, dass unsere Uberlegungen dort beginnen, 
wo wir die MaSnahmen selbst bestimmen: bei der Ausbildung von Geschichtslehr- 
personen und der Erforschung derselben sowie bei unserer Kommunikation mit den 
Praktikerinnen und Praktikern. 

Grundsatzlich stimme ich Hover und Hicks zu, dass wir mehr qualitative und 
quantitative Langsschnittstudien zur Ausbildung von Geschichtslehrpersonen brau- 
chen, um zu verstehen, warum unsere Versuche bewirken, was sie bewirken.’* Zudem 
sollten wir (noch) mehr mit den Studierenden und schulischen Kolleginnen und Kol- 
legen sprechen, um zu erfahren, welche Bediirfnisse sie haben, welche Ziele sie ver- 
folgen, und welche Methoden sie warum anwenden. Darüber hinaus halte ich zukünf- 
tig einen starkeren Austausch darüber, worauf die geschichtsdidaktische und 
geschichtswissenschaftliche Ausbildung an den einzelnen Hochschulstandorten zielt, 
welche Wege jeweils beschritten werden und welche Methoden mit Erfolg eingesetzt 
werden, für dringend geboten./” SchlieBlich sollten wir unsere eigenen Uberlegungen 
ernst nehmen und Geschichtslehrkrafte dabei unterstützen, die geschichtsdidakti- 
schen Zielvorstellungen und die Vorgaben aus den deutschsprachigen Lehrplanen 


umzusetzen. 


766 Vel. für eine aktuelle Zusammenfassung Kühberger und Nitsche, «Historische Narrationen wa- 
gen — mit Schiiler*innen Vergangenheit re-konstruieren», 164f. 

767 Vel. z.B. Fenn, «Vom instruktionalen zum problemorientierten Unterrichtsstil. Modifikation der 
Handlungsroutinen von Studierenden»; Oppong, «A Case Study of Trainee Teachers’ Mental 
Models of History Teaching before and after an Initial History Teaching Professional Develop- 
ment Course». Fiir einen aktuellen Uberblick vgl. van Hover und Hicks, «History Teacher Pre- 
paration and Professional Development», besonders 394ff. 

768 Vel. van Hover und Hicks, «History Teacher Preparation and Professional Development», 396f. 

769 Erste Ansatze zum Austausch sind zu finden bei Kuchler und Sommer, Wirksamer Geschichts- 
unterricht. 
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Appendix A 
Epistemological Beliefs Questionnaire in History (EBQH) 
Geschichtstheoretische Uberzeugungen iz 
2 ~ - 
EQ ETİE, 0 Ez 
zəl. @|S e@\/Es 
ə | TS} = || =] te | re 
no nw wn wo non 
Bitte setzen Sie jeweils ein Kreuz. v v v v 


1. | Geschichte sagt etwas über die Vergangenheit und die Zeit, 
in der sie erzahlt wird. 


2. | Geschichte ist dasselbe wie Vergangenheit. 


3. | Geschichte sagt nichts über die Vergangenheit, sondern nur 
etwas über die Zeit, in der sie erzahlt wird. 


4. | Historische Aussagen werden einer Quelle so entnommen, 
wie es der/dem Einzelnen passt. 


5. | Für historische Erkenntnis ist es wichtig, die Perspektiven von 
Quellen zu vergleichen und sich der eigenen Sichtweise 
bewusst zu werden. 


6. | Historische Aussagen werden aus Quellen direkt erschlossen. 


7. İ leder versteht die Aussagen von Quellen und Darstellungen, 
wie es ihm passt. 


8. | Der Vergleich der Perspektive verwendeter Quellen und die 
Klarung der eigenen Sichtweise sind wesentliche Bestandtei- 
le historischer Erkenntnis. 


9. | leder begründet seine Sicht auf die Vergangenheit individuell. 


10. | Geschichte ist eine begründete Rekonstruktion von 
vergangenen Begebenheiten auf der Grundlage verfiigbarer 
Quellen und Darstellungen. 


11. | Geschichte ist eine individuell begründete Auslegung der 
Vergangenheit. 


12. | Geschichte erklart eindeutig, wie es zu Ereignissen 
gekommen ist. 


13. | Geschichte bildet Vergangenheit ab, wie sie wirklich war. 


14. | Geschichte besteht zu groBen Teilen aus fiktionalen 
Elementen. 
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Geschichtstheoretische Uberzeugungen 


E 
c= — . J c= 
E. EE E£..Ez 
Es Ey Es £t 
meməoməma 
Bitte setzen Sie jeweils ein Kreuz. v v v v 
15. | Geschichte ist eine historische Erzahlung über Ausschnitte 
der Vergangenheit auf der Grundlage gegenwartiger 
Fragestellungen. 
16. | Es gibt keine Methode, Geschichtsschreibung abzusichern. 
17. | Auch wenn Quellen und Ansichten sich widersprechen, kann 
man Geschichte schreiben. 
18. | Geschichte ist grundsatzlich neutral und objektiv. 
19. | Es ist möglich, Geschichte trotz vvidersprüchlicher Quellen 
und Ansichten zu schreiben. 
20. | Der Hauptzweck von Geschichte ist es, die Sichtweise der 
Erzahlenden darzustellen. 
21. | Der Hauptzweck von Geschichte ist es, zu zeigen, wie es 
wirklich gewesen ist. 
22. | Der Hauptzweck von Geschichte ist es, für den Einzelnen und 
die Gesellschaft eine Orientierung aus der Vergangenheit 
abzuleiten. 
Teaching and Learning Beliefs Questionnaire in History (TLBQH) 
Wie lernen Schiilerinnen und Schiller am besten Geschichte? 
Bitte setzen Sie jeweils ein Kreuz. 
Schülerinnen und Schüler lernen am besten Geschichte, ... iz 
. -—- - 
EW EF“ E£ EQ2 
em. ül ales. 
feast x ə || tap ce || tea 
ne Hn wv un wv no 
v v v v 


... wenn sie zu eigenen Fragen und Untersuchungen 
angeregt werden. 


2. |... wenn ihnen das historische Geschehen vermittelt wird. 

3. | ... wenn sie selbststandig Quellen und Darstellungen zu 
einer Frage auswerten. 

4. |... wenn ihnen Aspekte der Vergangenheit schrittweise 


erklart werden. 
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Schülerinnen und Schuler lernen am besten Geschichte, ... e 
— — —- 
EQ IlEFİE EZ 
Sas | = ws m EE o 
p= |S oS |S oc | nn 
vn € wn wo wn wv vu oO) 
v v v v 
5. 1... wenn ihnen Gelegenheit gegeben wird, voneinander zu 
lernen. 
6. | ... wenn in gemeinsamen Diskussionen über Aspekte der 
Vergangenheit verschiedene Meinungen ausgetauscht 
werden können, ohne dass ein Konsens erzielt werden muss. 
7. |... wenn sie regelmaBig zur Wiederholung historischer 
Inhalte angehalten werden. 
8. | ... wenn sie dazu angeregt werden, eigene Argumente zu 
suchen und ein eigenstandiges Urteil zu fallen. 
9. | ... wenn sie gemeinsam historische Fragen entwickeln und 
diese beantworten. 
10. | ... wenn sie bei der Beantwortung von Fragestellungen im 
Geschichtsunterricht ausführliche Anleitungen erhalten. 
11. | ... wenn sie sich bei der Auswertung von Quellen und 
Darstellungen gegenseitig unterstützen. 
12. | ... wenn sie zu eigenstandigen Erkenntnissen anhand von 
Quellen und Darstellungen gelangen. 
13. | ... wenn sie Erkenntnisse aus Quellen und Darstellungen 
gemeinsam aushandeln. 
14. | ...wenn sie Schritt für Schritt durch ein Thema geführt 
werden. 
15. | ... wenn sie ihre historischen Vorstellungen miteinander 
klaren. 
16. | ... wenn ihr historisches Wissen regelmaBig überprüft wird, 
um sicherzugehen, dass sie sich dieses gut eingepragt haben. 
17. | ... wenn sie bei fragvvürdigen Darstellungen eigene 
Nachforschungen anstellen können. 
18. | ... wenn sie regelmaBig die Möglichkeit erhalten, ihre 


historischen Vorstellungen gemeinsam in einem offenen 
Diskurs zu befragen. 
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Appendix B 


Hintergrundmerkmale Studierende 


İhr Geburtsdatum? 


İhr Geschlecht? 


Wie viele Bücher gibt bzw. gab es 
ungefahr in Ihrem Elternhaus? 

Auf einen Meter Bücherregal passen 
ungefahr 40 Bücher. 

(Bitte nur ein Kastchen ankreuzen.) 


Was ist der höchste Berufs- bzw. 
Studienabschluss lhres Vaters? 
(Bitte ein Feld ankreuzen). 
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Tag Monat 


weiblich 


mannlich 


0 — 10 Bucher 

11 — 25 Bücher 
26 — 100 Bücher 
101 — 200 Bücher 
201 — 500 Bücher 


mehr als 500 Bücher 


Kein Abschluss 


Obligatorischer Schulabschluss (9 Jahre 
Volksschule) 


Anlehre 
Berufslehrabschluss 


Berufslehrabschluss und vveiterführende 
Qualifikationen 


Matura/Berufsmatura 
Fachhochschulabschluss 
Universitatsabschluss (Bachelor) 
Universitatsabschluss (Master, Lizentiat) 
Doktorat 


andere Ausbildung: 


Jahr 


Appendix 


Was ist der höchste Berufs- bzw. Kein Abschluss 
Studienabschluss Ihrer Mutter? 
(Bitte ein Feld ankreuzen). 


Obligatorischer Schulabschluss (9 Jahre 
Volksschule) 


Anlehre 


Berufslehrabschluss 


Berufslehrabschluss und vveiterführende 
Qualifikationen 


Matura/Berufsmatura 


Fachhochschulabschluss 


Universitatsabschluss (Bachelor) b 


Universitatsabschluss (Master, Lizentiat) LI 


Doktorat 


andere Ausbildung: 


Was ist Ihr bisher höchster Studien- Matura/Berufsmatura 
oder Berufsabschluss? 
(Bitte ein Feld ankreuzen). 


Berufslehrabschluss und vveiterführende 
Qualifikationen: 


Allrounderausbildung zur Primarschul- 
lehrperson 


Fachhochschulabschluss (Bachelor), 
Studienfach: 


Universitatsabschluss (Bachelor), 
Studienfacher: 


Universitatsabschluss (Master, Lizentiat); 
Studienfacher 


Doktorat 


andere Ausbildung: 
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Wie viele Lektionen obligatorischen 1 Lektion 1 
Geschichtsunterrichts besuchten Sie : 
5 2 Lektionen 
normalerweise pro Woche? 2 
3 Lektionen 3 
4 Lektionen F 
Andere: 5 
İn welchem Semester studieren Sie Semester 


(inklusive das aktuelle Semester) auf 
dem Weg zum Lehrdiplom fiir die 
Sekundarstufe | oder II? 


Wie viele Semesterkurse und Blockveranstaltungen haben Sie im Rahmen Ihres Lehrerstudiums im 
Bereich Geschichte (Fachausbildung) und Geschichtsdidaktik bisher besucht (inklusive des 
aktuellen Semesters)? 


e Anzahl Semesterkurse und Blockveranstaltungen Fachausbildung Geschichte: 
ə Anzahl Semesterkurse und Blockveranstaltungen Fachdidaktik Geschichte: 


Wie viele Semesterkurse und Blockveranstaltungen haben Sie im Rahmen Ihres Lehrerstudiums zu 
erziehungswissenschaftlichen Inhalten (z.B. Lernpsychologie, Allgemeine Didaktik, Theorie von 
Bildungssystemen, Lernfeld Schule usw.) bisher etwa besucht (inklusive des aktuellen Semesters)? 


ə Anzahl Semesterkurse und Blockveranstaltungen in Erziehungswissenschaft 
(bzw. erziehungswissenschaftliche Inhalte): 


Verfügen Sie bereits Uber Erfahrungen Nein 
im Unterrichten einer Klasse? 


1 


Ich habe einige (Halb-)Tagespraktika Anzahl 
absolviert. Tage: 


Ich habe Tagespraktika und Blockpraktika im Anzahl 
Rahmen meiner Ausbildung zur Sek-l- bzw. Wochen: 
Sek-Il-Lehrperson absolviert. 


Ich unterrichtete eine Weile auf einer Anzahl 
anderen Schulstufe, namlich: lahre: 


Ich unterrichte bereits auf der Zielstufe Anzahl 
(Sek | oder Sek Il) Jahre: 


Andere Unterrichtserfahrungen: Anzahl 
Jahre: 
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Appendix C 


Hintergrundmerkmale Lehrpersonen 


Ihr Geburtsdatum? Tag Monat Jahr 
Ihr Geschlecht? weiblich : 
mannlich : 
Auf welcher Schulstufe unterrichten Sie Primar : 
gegenvvartig? (Mehrfachantworten sind 
məqlicii Sekundarstufe 1 b 
Sekundarstufe II R 
İn welchem Schultyp unterrichten Sie? Langzeitgymnasium : 


(Mehrfachantworten sind möglich) 


Kurzzeitgymnasium 


Progymnasium — Bezirksschule — Sek A 


Schultyp mit erweitertem Niveau — 
Sekundarschule — Sek B 


Schultyp mit Basisniveau — 
Realschule — Sek C 


Gesamtschule — integrierter Schultyp 


Andere: 


Welche Klassenstufen unterrichten Sie 7. 
gegenwartig (Mehrfachantworten sind 
möglich) 


Andere: 


Welche Facher unterrichten Sie 
gegenwartig? 
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Wie viele Jahre haben Sie insgesamt Jahre 
unterrichtet, einschlieBlich dieses 

Jahres? (EinschlieBlich Teilpensen, aber 

ausschlieBlich kurzer Stellvertretungen 

von weniger als 3 Monaten) 

(Bitte runden Sie auf eine ganze Zahl.) 


Welche Ausbildung zur Lehrperson keine spezielle Ausbildung 
haben sie absolviert? 


(Mehrfachantworten sind möglich.) 


als Schwerpunktfach in der Allrounderaus- 
bildung (Primar, Real) 


als Fach im Fachstudium für die 
Sekundarstufe 1 


als Fach in der Gymnasiallehrerausbildung 
(Sek II) 


als Nebenfach im Lizentiatsstudium/ 
Masterstudium 


als Hauptfach im Lizentiatsstudium/ 
Masterstudium 


andere Ausbildung: 


Sind sie als Praktikumslehrperson tatig? ja 


nein 


Falls ja, wie viele Jahre? (Bitte runden Sie auf eine ganze Zahl.) 


In welchen Fachern betreuen sie Praktikanten? 
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Appendix D 


Interviewleitfaden 
Vor Beginn des Interviews wird der Ablauf geklart 


Offener Einstieg zum «Warmmachen» 
1. Erlautern Sie, wie die Lektion aus Ihrer Sicht verlaufen ist. 


Stimulated Recall zum Einstieg, der zentralen Erarbeitung, der Auswertung 

2. Schauen Sie bitte Ihren Einstieg an und erlöutern Sie diesen im Anschluss. 
Konkrete Nachfragen (falls nicht von selbst gedufert) 

a) Inwiefern haben Sie über ein alternatives Vorgehen nachgedacht? 

b) Warum haben Sie sich für Ihr Vorgehen entschieden? 


Falls eine zentrale Erarbettung nicht zu erkennen ist: Welche Erarbeitungsphase war 
für Sie zentral? 

3. Schauen Sie bitte die Erarbeitung an und erlautern Sie diese im Anschluss. 
Konkrete Nachfragen (falls nicht von selbst gedufert) 

a) Inwiefern haben Sie über ein alternatives Vorgehen nachgedacht? 

b) Warum haben Sie sich ftir Ihr Vorgehen entschieden? 


4. Schauen Sie bitte die Auswertung an und erlautern Sie diese im Anschluss. 
Konkrete Nachfragen (falls nicht von selbst gedufert) 

a) Inwiefern haben Sie über ein alternatives Vorgehen nachgedacht? 

b) Warum haben Sie sich für Ihr Vorgehen entschieden? 


5. Inwiefern haben bei der Gestaltung Ihrer Lektion Fragen, wie historische Er- 
kenntnis gewonnen werden kann, wie diese beschaffen ist oder abgesichert wer- 
den kann, eine Rolle gespielt? (Wenn ja welche?) 


6. Inwiefern haben bei der Gestaltung Ihrer Lektion Fragen, wie Geschichtslernen 
gelingen kann, z.B. ob Schiler/innen Vergangenes selbst erarbeiten oder ob 
Vergangenes von Ihnen konkret erklart werden muss, eine Rolle gespielt (Wenn 
ja welche?) 


7. Gibt es Aspekte, tiber die wir nicht gesprochen haben, die Sie jedoch themati- 
sieren wollen? 
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Appendix E 


Kodiermanuale 


I. Analyse der Lektionen 


Die Durchgange 1-4 orientieren sich an Angebots-Nutzungs-Modellen und werden 


auf den Gegenstand und die Prozessstruktur bezogen. In allen Durchgangen können 


auch Sequenzen aus den Videos genutzt werden. 


Fokus: Gegenstand — historischer Fokus und Medien 
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Durchgang 1: Historischer Fokus mittels zusammenfassender, induktiver Kate- 


gorienbildung ohne Kodiermanual und diskursiver Abgleich mit zweiter Kodie- 


rerperson: 


Kleinste Analyseeinheit ist eine Wortgruppe, die zeitliche Einordnung (Jah- 
reszahl, Epoche, Personen, die fiir Zeitraum stehen ...) verdeutlicht (Ko- 
diereinheit). 

Grote Analyseeinheit können auch mehrere Phasen sein, wenn zeitliche 
Einordnung (w. o.) nicht wechselt (Kontexteinheit). 

Kodiert wird dem Transkript im zeitlichen Ablauf folgend (Auswertungs- 
einheit). 


Durchgang 2: Historische Medien mittels inhaltlicher Strukturierung anhand 
Kodiermanual 


Die Kodierung beginnt mit der Einführung des Mediums durch Beteiligte 
(Kodiereinheit), Kodiereinheit erfolgt hier über die Zeitregel: mindestens 
10 Sekunden von LP o. S/S verwendet (gezeigt, besprochen usw.); doppel- 
te Kodierungen sind méglich, etwa wenn eine Audioquelle auch schriftlich 
vorliegt. 

Sie endet, wenn sich die Beteiligten anderen Medien zuwenden. Vorausset- 
zung ist die Zeitregel (s. u.). Die Sichtbarkeit eines Mediums reicht nicht, es 
muss genutzt (gezeigt, besprochen usw.) werden (Kontexteinheit). 

Es wird dem Transkript wiederum zeitlich gefolgt (Auswertungseinheit). 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Schriftliche Quellen 

Medien, die als Text (wenigstens 1 Satz aus Subjekt, 
Pradikat, Objekt) vorliegen und zeitlich (Jahreszahl, Epoche, 
Personen, die fiir Zeitraum stehen ...) entweder von den 
Beteiligten oder tiber die Beschriftung der Vergangenheit 
zugeordnet werden. 


Schriftliche Darstellungen 

Medien, die als Text (wenigstens 1 Satz aus Subjekt, 
Pradikat, Objekt) vorliegen, rückblickend über Vergangenes 
(Jahreszahl, Epoche, Personen, die fiir Zeitraum stehen ...) 
erzahlen (diskutieren, berichten usw.) und von den 
Beteiligten im Unterricht als Informationstrager behandelt 
oder direkt als Darstellung kritisch befragt (dekonstruiert) 
werden. 


Bildliche Quellen 

Medien, die visuell sichtbar, aber nicht bewegt und als Text 
vorliegen und zeitlich (Jahreszahl, Epoche, Personen, die für 
Zeitraum stehen ...) entweder von den Beteiligten oder 
Uber die Beschriftung der Vergangenheit zugeordnet 
werden. 


Bildliche Darstellung 

Medien, die visuell sichtbar, aber nicht bewegt und als Text 
vorliegen, rückblickend über Vergangenes (lahreszahl, 
Epoche, Personen, die für Zeitraum stehen ...) erzahlen 
(eine Situation, einen Ablauf usw. veranschaulichen) und 
von den Beteiligten im Unterricht als Informationstrager 
behandelt werden oder direkt als Darstellung kritisch 
befragt (dekonstruiert) werden. 


Audioquelle 

Medien, die auf einem Tontrager aufgezeichnet und hörbar 
abgespielt werden und zeitlich (lahreszahl, Epoche, 
Personen, die fiir Zeitraum stehen ...) entweder von den 
Beteiligten oder tiber die Beschriftung der Vergangenheit 
zugeordnet werden. 


Audiodarstellung 

Medien, die auf einem Tontrager aufgezeichnet und hörbar 
abgespielt werden und rückblickend über Vergangenes 
(Jahreszahl, Epoche, Personen die für Zeitraum stehen ...) 
erzahlen (eine Situation, einen Ablauf usw.) und von den 
Beteiligten im Unterricht als Informationstrager behandelt 
oder direkt als Darstellung kritisch befragt (dekonstruiert) 
werden. 


z.B. Briefe, Akten, Zeitungstexte, 
6ffentliche Bekanntmachungen 


z.B. Autorentexte im Lehrbuch; 
Geschichten von Historikerinnen und 
Historikern, Journalistinnen und 
Journalisten usw. 


z.B. Fotografien, Gemaltes, Diagram- 
me, Karten usw. 


z.B. (Verfassungs-)Schemata, 
Geschichtskarten, Historiengemalde 
usw. 


z.B. Lieder, Reden 


z.B. Radiofeature, Podcast, Hörspiele 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Audiovisuelle Quelle 

Medien, die auf einem Ton- und Bildtrager aufgezeichnet 
und hörbar und sichtbar abgespielt werden und zeitlich 
(Jahreszahl, Epoche, Personen, die fiir Zeitraum stehen ...) 
entweder durch die Beteiligten oder die Beschriftung der 
Vergangenheit zugeordnet werden. 


Audiovisuelle Darstellung 

Medien, die auf einem Ton- und Bildtrager aufgezeichnet 
und hörbar und sichtbar abgespielt werden und rückbli- 
ckend über Vergangenes (Jahreszahl, Epoche, Personen, die 
für Zeitraum stehen ...) erzahlen (eine Situation, einen 
Ablauf usw.) und von den Beteiligten im Unterricht als 
Informationstrager behandelt oder direkt als Darstellung 
kritisch befragt (dekonstruiert) werden. 


Gegenstiöndliche Quellen 

Medien, die als Objekte vorliegen, in ihrer gegenstandli- 
chen Bedeutung thematisiert und zeitlich (ahreszahl, 
Epoche, Personen, die fiir Zeitraum stehen ...) entweder 
von den Beteiligten oder über die Beschriftung der 
Vergangenheit zugeordnet werden. 


Gegenstiöndliche Darstellungen 

Medien, die als Objekte vorliegen, in ihrer gegenstandli- 
chen Bedeutung thematisiert werden und rückblickend über 
Vergangenes (Jahreszahl, Epoche, Personen, die fiir 
Zeitraum stehen ...) erzahlen (eine Situation, einen Ablauf 
usw.) und von den Beteiligten im Unterricht als Informati- 
onstrager behandelt oder direkt als Darstellung kritisch 
befragt (dekonstruiert) werden. 


Gedrucktes Kombinationsmedium 

Diese Kategorie umfasst jene Lernmaterialien, die in einem 
Verbund im Unterricht sichtbar werden und in gedruckter 
Form vorliegen. Wichtig ist, dass dieser Verbund auch 
gemeinsam bearbeitet wird. Wird nur ein Lehrbuchtext oder 
eine Quelle aus dem Lehrbuch bearbeitet, ist es in die 
entsprechende Kategorie einzuordnen. 


Virtuelles Kombinationsmedium 

In diese Kategorie fallen jene Lernmaterialien, auf die 
mittels Computer zugegriffen wird. Bedingung ist allerdings 
eine Vernetzung in der Informationsbeschaffung, -darstel- 
lung, -verarbeitung. Wird der Computer lediglich als 
Prasentations- oder Recherchemedium für Bild, Text oder 
bewegte Bilder verwendet, reicht das nicht aus. 

Dann kann es den anderen Kategorien zugeordnet werden. 


Nicht erkennbar 
Medien, die nicht zugeordnet werden können. 
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z.B. historische Spielfilme, 
Wochenschauaufnahmen 


z.B. Dokumentationen, 
Geschichtsfilme 


z.B. Kleidung, Werkzeuge usw. 


z.B. Modelle 


z.B. Lehrbuch, Arbeitsblatt, Plakate 


z.B. Webquest, Erstellen einer 
vernetzten Internetseite (z.B. 
Wikipedia), Blog mit unterschiedli- 
chen Medien usw. 
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Fokus: Prozessstruktur — Sozialform, Phasen, geschichtsdidaktische und _theoretische 


Unterrichtsprofile 


e = Durchgang 3: Sozialformen. Kodierung erfolgt wiederum als inhaltliches Kodieren 


- Die Kodierung beginnt mit dem Auftreten der Sozialform (Kodiereinheit); 


Kodiereinheit erfolgt hier über die Zeitregel: mindestens 1 min (gerundet 


im 10-Sekunden-Bereich) muss bestimmte Sozialform vorliegen; doppelte 


Kodierungen sind nicht méglich. 


- Sie endet, wenn sich die Beteiligten in anderer Sozialform organisieren. Vo- 


raussetzung ist die Zeitregel (s. o.)(Kontexteinheit). 


- Es wird dem Transkript wiederum zeitlich gefolgt (Auswertungseinheit). 


Kategorie/Beschreibung Beispiele 
Offentlicher Unterricht 

Vortrag LP Kein Bsp. 
LP spricht mind. 1 min zur Klasse, ohne mittels Fragen zur 
Kommunikation aufzufordern. 

Vortrag S/S Kein Bsp. 


S/S spricht/sprechen mind. 1 min zur Klasse, ohne mittels 
Fragen zur Kommunikation aufzufordern. 


Klassenunterricht von LP geführt 


Es findet ein von der Lehrperson (Sonderfall: Experte/ 
Expertin) gestalteter Dialog mit einem oder mehreren 
Sdhülern der Klasse statt. Es wird klar, dass die Absicht der 
Lehrperson auf das Mitmachen und Zuhören aller 
Schillerinnen und Schüler zielt. 

Es können kurze Sequenzen (d. h. kürzer als 1 min) von 
Sdhülerarbeitsphasen vorkommen, wenn die Lehrperson 
von den Schülerinnen und Schülern verlangt, ganz kleine 
Aufgaben zu lösen oder etvvas aufzuschreiben. 


Abspielen von Film- und Tondokumenten: 

Das Abspielen von Film- und Tondokumenten ist eine 
Sonderform des von der Lehrperson gestalteten öffentli- 
chen Unterrichts. Es vvird ervvartet, dass alle Schülerinnen 
und Schüler zuschauen/zuhören, das Film-/Tondokument 
nimmt stellvertretend die Rolle der Lehrperson ein. Nur 
wenn die S/S anschlieBend Zeit zur Bearbeitung einer 
Aufgabe erhalten, wird ein Kode aus dem Bereich 
«Selbststandige Erarbeitung» der S/S vergeben. 


Klassenunterricht von S/S geftihrt 
Analog wie oben, aber von S/S geführt. 


«Lehrer: Okay. Gut, jetzt frag ich euch 
mal, ihr hab ja jetzt hier, hier oben an 
der Pyramide steht wer? Fragen wa 
mal, Wu? // Wu: Der König. // Lehrer: 
Okay. Und da drunter, weiBt es noch? 
Wer stand da drunter? // Hannes: 
Fürsten? // Lehrer: Ja (zögerlich) // 
Ahm Geist- also Hohe Geistliche, 
Fürsten. // Lehrer: Super // Hannes: 
Und Grafen // Lehrer: Gut. Und hier? 
Und hier wer stand dort? // Hannes: 
Bettler. // Lehrer: Ja richtig, und hier 
unten? // Hannes: Das Volk. // Lehrer: 
Das Volk, okay. Jetzt frag ich euch 
mal, was glaubt ihr, wie viel Prozent 
der Bevölkerung ahm machten wohl 
die Ritter aus? Was denkt ihr? Wie 
viel Prozent der Bevölkerung 
machten wohl die Ritter aus? Stellt 
mal Vermutungen an! Dennis.» 


Kein Bsp. 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Selbststandige Erarbeitung der S/S 

Alle S/S arbeiten selbststandig an einem Auftrag. Die 
Lehrperson kann individuell einzelne Schiller oder 
kleine Gruppen unterstützen, entweder nur mündlich 
oder mündlich und schriftlich. Die Lehrperson kann 
sich auch für kurze Zeit öffentlich an die ganze Klasse 
wenden. Dauert die öffentliche Mitteilung langer als eine 
Minute, so wird diese Phase abgetrennt und als Klassenun- 
terricht durch LP kodiert. Ist die Mitteilung kürzer als eine 
Minute, wird die Schülerarbeitsphase als Kode beibehalten. 
von öffentlichem Klassenunterricht zu einem der Kodes der 
Schilerarbeitsphase wird dann kodiert, wenn die 
Lehrperson bzw. die Schülerin/der Schüler den Auftrag 
fertig erteilt hat, die Lernenden vvissen, vvas sie in 
welcher Sozialform bearbeiten sollen. Falls das Ende 
der Auftragserteilung durch die Lehrperson nicht klar ist 
und sie z.B. Arbeitsblatter verteilt, welche die Schiilerinnen 
und Schüler bearbeiten müssen, wird der Wechsel dann 
kodiert, wenn alle Schülerinnen und Schüler das Arbeits- 
blatt erhalten haben und mit der Arbeit beginnen können. 
Der Wechsel zuriick zum Klassenunterricht wird da 
gemacht, wo die inhaltliche Arbeit abgeschlossen ist und 
die S/S ihre Aufmerksamkeit wiederum auf (eine) Person(en) 
frontal vor der Klasse richten. 


Einzelarbeit 


Alles, was nicht explizit als Partner- oder Gruppenarbeit 
verlangt wird, wird als Einzelarbeit kodiert, auch wenn man 


einige Schülerinnen und Schiller miteinander plaudern sieht. 


Spezialfall: 

Wenn die Lehrperson explizit sagt, dass bei Problemen die 
Hilfe eines Mitschülers angefordert werden darf, wird das 
nicht als Einzel-, sondern als Partnerarbeit kodiert 
(«Versucht, es zuerst alleine zu lösen. VVenn es nicht geht, 
nehmt ihr die Hilfe eurer Banknachbarin in Anspruch»). 
Dasselbe gilt fiir den Fall, wenn die Lehrperson optional die 
Partnerarbeit als Möglichkeit vorschlagt. 
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Wird entweder als Einzelarbeit 
oder gemeinsame Arbeit S/S 
kodiert! 


Bsp. Eröffnung: «Lehrer: Johannes, 
jeder für sich.» 


Bsp. fiir Ende: 

«Lehrer: Hmh, okay. Alle durch? Alle 
fertig? (1) Alles aufgeschrieben? Ich 
möchte, dass alle klugen Gedanken 
auf dem Papier stehen. (2) Und 
warum möchte ich, dass alle klugen 
Gedanken auf dem Papier stehen? (1) 
Wu, was denkst du?» 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Gemeinsame Arbeit der S/S 


Solche Sequenzen erkennt man daran, dass die Lehrperson 
vor oder wahrend der Aufgabenbearbeitung explizit zur 
Arbeit zu zweit oder mehreren auffordert. «Das ist 
Partnerarbeit, Gruppenarbeit ...» oder «Ihr löst das zu 
zweit». Auch kann die Lehrperson die Schüler und 
Schilerinnen ermutigen, bei Schwierigkeiten den 
Banknachbarn um Hilfe zu fragen, oder die S/S auffordern, 
eine geeignete Form der Zusammenarbeit zu wahlen. 


Anzeichen vor der kodierten 
Stelle: 

«L: Also wir haben die Schriftgesell- 
schaft und wir haben mündliche oder 
eben man spricht auch von oralen 
Gesellschaften oder. Gesellschaften, 
die ohne Schrift funktionieren. Jetzt 
möchte ich, dass ihr kurz zu zweit 
euch überlegt, eine Murmelphase, 
was sind die Vorteile einer Schriftge- 
sellschaft gegenüber einer Gesell- 
schaft ohne Schrift und gibt es 
Nachteile. Gibt es auch dort eine 
Gesellschaft, die ohne Schrift 
funktioniert. Überlegt das einmal zu 
zweit und sucht drei Punkte zu 
beiden Seiten. Die eine Seite ist sicher 
einfacher, aber vielleidht hat diese 
Seite ja auch Vorteile. Ich gebe euch 
zwei, drei Minuten Zeit. Tauscht euch 
aus, Uberlegt euch etwas.» 

Kodierte Stelle: 
Partnerarbeitsphase beginnt. 

«L: Eine Minute, und dann möchte ich, 
dass ihr auch bei den mündlichen 
Gesellschaften etwas findet.ə 
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ə Durchgang 4: Unterrichtsphasen 


- GKeodierungen folgen dem zeitlichen Verlauf der Lektionen. 


-  Kleinste Analyseeinheit ist eine Aussage einer beteiligten Person (Kodier- 


einheit). 


- Görölte könnte theoretisch auch die ganze Lektion sein, wenn Erkenntnis- 


interesse bzw. historischer Fokus und/oder Medien und/oder Sozialformen 


nicht wechseln (Kontexteinheit). 


Kategorie/Beschreibung 


Beispiele aus Lektion 


Einstieg 

Eröffnung der Lektion, in der Regel mit dem 
zeitlichen Beginn der Lektion startend, in der 
Varianten allein oder in Kombination méglich 
sind: 

a) das historische Problem oder die historische 
Frage bzw. das Thema formuliert wird; 

b) das Ziel der Lektion deutlich wird; 

c) Besprochenes wiederholt wird; 

d) die Arbeit organisiert wird. 

Das Ende ist erkennbar, wenn a)—d) oder eines 
davon formuliert ist und die Beteiligten eine 
andere Tatigkeit ausführen (z.B. Auseinanderset- 
zung mit einem anderen Erkenntnisinteresse, 
einem anderen Medium, in einer anderen 
Sozialform) als in der Zeit davor. 


Erarbeitung 

Phase ist daran erkennbar, dass entweder 

a) Lehrpersonen oder Lernende historische 
Erkenntnisse prasentieren und die Zuhörenden 
sich damit auseinandersetzen (zuhören, 
nachfragen, umstrukturieren usw.); 

b) anhand von Medien (historische) Erkenntnis- 
interessen im Klassenunterricht, in Einzelarbeit 
oder gemeinsamer Arbeit der S/S bearbeitet 
werden; 

c) Erkenntnismethoden im Klassenunterricht, in 
Einzelarbeit oder gemeinsamer Arbeit der S/S 
erlernt werden; 

Das Ende ist erkennbar, wenn die Beteiligten 
eine andere Tatigkeit ausführen (z.B. Auseinan- 
dersetzung mit einem anderen Erkenntnisinter- 
esse, einem anderen Medium, in einer anderen 
Sozialform) als in der Zeit davor. 
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Bsp. für einen Abschluss des Einstieges: 
«LP: Okay. Ob wirklich alle Menschen früher — 
und was is früher —, ahm (.) ob die wirklich 
daran geglaubt haben und was früher bedeutet, 
das wollen wir herausbekommen. Ah, und zwar 
mit einem (.) Das soll beginnen mit dem 
heutigen Unterricht, das soll etwas eröffnen, 
eine Beschaftigung mit einer bestimmte 
Thematik, ahm, namlich wie sozusagen die Welt 
von dem [zeigt auf Blatt] zu dem [zeigt auf 
Globus] wurde. Wobei (2) wobei diese beiden 
Formen, die ich jetz hier vor mir zu liegen habe, 
ahm (.) is das (.) is diese Form [zeigt auf Globus] 
der Darstellung der Welt oder diese Form [zeigt 
auf Blatt] die richtige. Was meint ihr? Welche is 
die richtige Form der Darstellung? (.) Hannes.» 


Bsp. Eröffnung: 

«Lehrer: Super! Das Lehnswesen. Lehnspyramide. 
Perfekt! Ich hab ne andere Form gevvahlt, da 
könnte ihr, in dieser Lehnspyramide könnt ihr die 
Berufe erkennen und die Personen erkennen, die 
in bestimmten Schichten der Gesellschaft ihre 
Verwurzelung haben. Eure Aufgabe soll jetz sein, 
diese beiden (1) Modelle (1) der Zusammenset- 
zung der mittelalterlichen Gesellschaft zu 
vergleichen. Ihr habt einmal das Modell mit der 
mittelalterlichen Gesellschaft im Allgemeinen, 
das Lehnswesen. Und dann habt ihr (.) dieses 
Zwiebelmodell, nenn ich’s, sag, nenn ich/s mal, 
und zwar da geht es darum, wie is die Zus (.) 
wie is die soziale Zusammensetzung der Stadt. 
(.) Ja, wie leben die Menschen inner Stadt 
zusammen. Welche Schichten gibt es da, welche 
() gibt es da, und eure Aufgabe soll jetz sein, 
diese beiden Modelle miteinander zu verglei- 
chen. In (eurer) ersten Aufgabe. Ihr sollt 
Gemeinsamkeiten aufschreiben (.)» 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele aus Lektion 


Auswertung 

Phase, in der zuvor Erarbeitetes entweder: 

a) vorgestellt und besprochen wird; 

b) das historische Erkenntnisinteresse (evtl. 
erzahlend) beantwortet wird; 

c) historische Orientierungen (Bedeutungszu- 
schreibung an Vergangenes oder fiir Gegenwar- 
tiges) diskutiert oder besprochen werden. 


Bsp. fiir Ende: 

«Lehrer: Hmh, okay. Alle durch? Alle fertig? (1) 
Alles aufgeschrieben? Ich möchte, dass alle 
klugen Gedanken auf dem Papier stehen. (2) 
Und warum méchte ich, dass alle klugen 
Gedanken auf dem Papier stehen? (1) Wu, was 
denkst du?» 


Bsp. Eröffnung: 

«Nein nein nein, gibt's Gummibarchen und und 
wie immer. Okay (1) so also (.) nochmal, ich 
möchte eigentlich mit euch genau dazukommen, 
und zwar euch entscheiden, welches Modell 
euch euch besser in Anführungszeichen geeignet 
erschien, und die Strukturen innerhalb der 
mittelalterlichen Gesellschaft, der mittelalterli- 
chen Stadt darzustellen, okay? Los geht es. War 
das ein zögerliches Melden?ə 


Bsp. Ende: 

«Lehrer: ja. Warum gibt es diese unterschiedli- 
chen Darstellungen? // Grit: Na weil herausge- 
funden wurde, wies wirklich is. // Lehrer: Okay. 
Gut. Ich will das ich will das an der Stelle dabei 
bewenden lassen erstmal ersteinmal, denn wir 
wollen uns jetzt nochmal beschaftigen mit 
namich wie unsere wie unsere Vorstellungen 
von der Welt sich verandert haben wie, welchen 
Einfluss solche Dinge, Karten, Modelle auf die 
Konstruktion unseres historischen unseres 
geschichtlichen Bewusstseins sozusagen sich 
darstellen, was für ein Bild wir von der von der 
Welt haben, aber auch von der Geschichte 
haben, und wir wollen das machen, indem wir 
uns mit einem Projekt beschaftigen, namich mit 
einem Kartenprojekt, und wir wollen das 
anbinden an ein, das ist angebunden an ein 
Buch.» 


337 


Beliefs von Geschichtslehrpersonen — eine Triangulationsstudie 


e  Durchgang 5: geschichtsdidaktisches Profil von Einstieg, zentraler Erarbeitung, 
Auswertung. Der Fokus liegt hier auf der Art der sozialen Organisation des 
Lehrens und Lernens beim Umgang mit Vergangenem und Geschichten. 

- Kodierung erfolgt im Sinn einer typisierenden Strukturierung. 
- Der Umfang der Analyseeinheit richtet sich hier nach dem der zuvor ko- 
dierten Phasen (Kodiereinheit, Kontexteinheit). 


Kategorie/Beschreibung Beispiele aus Lektion 

Einstieg Anfang: 

transmissiv «L: Können wir anfangen? (...) Ah, damit wir uns 
Einstiege, in denen die Lehrperson vorgibt, etwas orientieren können, auch unsere Göste. In 

was und/oder wie in der Stunde welcher Zeitepoche bewegen wir uns (.) gerade jetzt? 
thematisiert wird, in denen historische Marvin? (...) Wo? 

Aspekte der vorangegangenen Lektionen Marvin: Im 19. Jahrhundert (lachend)? 

wiederholt werden oder Medien als Gemurmel in der Klasse.» 


motivierende Anreize dargeboten werden. Ende: 
«L: Oder das/ Deutschland in einer tiefen Erniedrigung. 
Ich meine, den Franzosen, denen war das noch so recht, 
dass die Deutschen erniedrigt waren, oder? Oder 
verloren, hilflos, wehrlos, das sind ja alles Hilfeschreie. 
Das wiirden die Franzosen ja nicht unbedingt wollen, 
oder. Sie waren froh, dass sie sie/ Ja? 
$2m: Amerika. 
L: Mhm (verneinend). Es ist von einem Deutschen. 
Lara: Hitler. 
L: Das ist Hitler, ja. Also Adolf Hitler hat das gesagt, 
und er machte das ja sich zu seinem Ziel spater, diesen 
Versailler Schandfrieden zu zerschlagen. (.)» 


individuell-konstruktivistisch kein Bsp. 

Einstieg, in denen die Lernenden jeweils 

für sich eine historische Frage, das Thema Eiln solcher Einstieg könnte darin bestehen, dass sich 

oder Problem der Stunde ableiten (sollen). Lernende individuell anhand von Medien historische 
Fragen, Thesen o.a. überlegen und/oder planen, wie sie 
diese beantworten wollen. 


sozial-konstruktivistisch kein Bsp. 

Einstiege, in denen die Lehrperson 

zusammen mit den Lernenden oder die Ein solcher Einstieg könnte darin bestehen, dass sich 

Lernenden gemeinsam das historische Lernende in der Gruppe Fragen, Thesen o. A. überlegen 

Thema, die Frage, das Problem ableiten. und/oder planen, wie sie diese bearbeiten wollen. 
Denkbar ware dies aber auch im Klassenunterricht, in 
dem die Gesprachsanteile zwischen Lehrkraft und 
Lernenden gleichmaBig verteilt sind oder im Schwer- 
punkt bei den Lernenden liegen. 
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Appendix 


Kategorie/Beschreibung 


Beispiele aus Lektion 


Erarbeitung 


transmissiv 

Die Lehrperson gibt die Aufgabe, die 
Medien und den Ablauf der Erarbeitung 
vor oder tragt Geschichte(n) vor. Die 
Lernenden haben die Aufgabe, nachzu- 
vollziehen, zu antworten, zu üben und zu 
rezipieren. 


individuell-konstruktivistisch 

Die Lernenden bestimmen, welche 
(historische) Frage, welches Problem sie 
anhand welcher Medien fiir sich bearbeiten, 
und setzen es selbststandig um. 

Es könnte sich um Einzelarbeit der 
Lernenden handeln, in der diese anhand 
von Medien ihre individuellen Konzepte 
von Vergangenem entwickeln. 


Uberleitung und Eröffnung wird noch zur 
vorherigen Phase kodiert, aber als Erkennungszei- 
chen genutzt: 

«L: [...] Das führt dann nachstlich zur Frage, was ist 
überhaupt eine Schriftgesellschaft? Vor- und Nachteile 
und welche gesellschaftlichen Auswirkungen hat die 
Finführung einer Schrift in eine Gesellschaft? Wie 
verandert sich die Schrift durch die Gesellschaft? Diese 
Fragen, auf diese antworten wir heute.» 


Beginn der Kodierung: 

«Yannik: Ich denke schon, denn ansonsten konnte man 
keinen Staat führen und braucht für die Steuern die 
Schrift für den Handel. 

L:VVas denken die anderen? Yannik sagt ja, man 
braucht die Schrift. Ja, Kim. 

Kim: Ich bin mir nicht sicher, ob direkt eine Schriftge- 
sellschaft war, weil viele Leute konnten die Schrift nicht, 
weil sie ja ein anderes Handwerk ausübten, und wenn 
dann waren es eher die Höheren, die die Schrift lernten, 
und dann stellt sich die Frage, ob es dann eine 
Schriftgesellschaft ist oder nicht?» 


Ende: 

cl: Das stimmt, das stimmt. ja. Aber die sind professio- 
nell dann für das und das möglichst genau festzuhal- 
ten. (..) Ich wei nicht, ob die anderen das nicht 
können, aber es war faktisch so, dass auch viele 
Hohere die Schrift nicht brauchen mussten. Also wir 
können, wir werden das genauer noch anschauen. Fur 
den Moment reicht der Befund, die Agypter waren 
keine Schriftgesellschaft, oder. Sie sind weit davon 
entfernt. Ehm.. wir schauen dies spater dann an. (...)» 


Hier folgt dann z.B. eine neue Frage oder 
Arbeitsaufgabe, ein Themen- und/oder 
Medienwechsel. 


Kein Bsp. 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele aus Lektion 


sozial-konstruktivistisch 

Die Lernenden setzen sich gemeinsam mit 
einer historischen Frage oder einem 
Problem auseinander, welche(s) sie 
entweder selbst entwickelt haben oder von 
der Lehrperson begründet gestellt wurde. 
Es könnte sich um eine Erarbeitung der 
Lernenden handeln, in der diese anhand 
von Medien gemeinsam anhand eigener 
historischer Fragen Konzepte von 
Vergangenem entwickeln oder Arbeitsauf- 
trage der Lehrkraft bearbeiten, die diese 
in ihrer Funktion fiir die Konstruktion von 
Geschichte(n) begründet hat. Denkbar 
ware auch Klassenunterricht, in der die 
Lehrperson mit den Lernenden Konzepte 
über Vergangenes, Geschichte(n) oder 
Teile davon im Gesprach entwickelt, bei 
dem die Gesprachsanteile etwa gleich 
verteilt sind oder die der Lernenden 
gröBer sind. Als Ausnahme waren 
methodische Modellierungen (z. B. 
Vorgehen Quellenarbeit) oder Geschichts- 
erzahlungen durch die Lehrpersonen 
denkbar, wenn wiederum begriindet 
vvürde, welchen Zweck dies für das 
historische Lernen der Schülerinnen und 
Schiler hat. 


Auswertung 


transmissiv 

Die Ergebnisse der Erarbeitung werden 
entweder von der Lehrperson eng geführt 
besprochen oder sogar selbst vorgegeben. 
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Kein Bsp. 


Beginn: 

«L: Wer braucht noch Zeit? (.) Hand auf. (..) Niemand? 
(.) Sollen wir es besprechen? // S: Ja. // L: Also gut, wer 
hat ja gerufen? // S6 (vv): Ich. // L: Also, dein Beitrag. // 
S6 (w): Aus politischen Griinden. // L: Mhm (bejahend) 
was heiBt das, die politischen Flüchtlinge? // S6 (vv): 
Ehm, politische Unterdrückung, keine eigene 
Meinungsfreiheit und solche Sachen, kein Mitbestim- 
mungsrecht und so. 

L: Genau, was haben wir denn da fir eine Situation in 
Europa? Wovor flüchten sie letztlich? 

Luca: Vor dem Absolutismus.ə 


Ende: 
«L: [...] Gut, wir müssen weitergehen.» 


Appendix 


Kategorie/Beschreibung Beispiele aus Lektion 


individuell-konstruktivistisch Kein Bsp. 
Die Lernenden überprüfen für sich ihre 
Arbeitsergebnisse an selbst gewahlten 

oder bereitgestellten Medien. 

Es könnte sich um Prasentationen 

handeln, in denen die Lernenden ihre 

individuellen Positionen, Konzepte o. A. 

über Vergangenes vorstellen. 


sozial-konstruktivistisch Kein Bsp. 
Die Lernenden und/oder die Lehrperson 
besprechen gemeinsam ihr Ergebnisse, 
die sie in der Auseinandersetzung mit der 
(historischen) Frage, dem Problem usw. 
gewonnen haben. 

Es könnte sich um Prasentationen 
handeln, in denen die Lernenden ihre 
Positionen, Konzepte o. A. über Vergange- 
nes vorstellen und sie gemeinsam 
hinsichtlich der Plausibilitaten befragen. 
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e Durchgang 6: geschichtstheoretisches Profil von Finstieg, zentraler Erarbeitung, 
Auswertung. Der Fokus liegt hier auf der Art und Weise, wie historische Er- 


kenntnisse erschlossen werden. 


Kodierung erfolgt im Sinn einer typisierenden Strukturierung. 
Der Umfang der Analyseeinheit richtet sich hier nach dem der zuvor ko- 


dierten Phasen (Kodiereinheit, Kontexteinheit). 


Kategorie/Beschreibung 


Beispiele aus Lektion 


Einstieg 


positivistisch 

İm Einstieg werden Themen so eröffnet 
oder Fragen so gestellt, dass deutlich wird, 
dass es darum geht, Vergangenes objektiv 
darzustellen, oder als Ziel wird die 
Abbildung vergangener Ereignisse oder 
die kausale Erklarung von Vergangenem 
wortlich oder dem Sinn nach angegeben. 


skeptisch 

Themen werden so eröffnet oder Fragen 
so gestellt, dass deutlich wird, dass es 
darum geht, dass individuelle Verstand- 
nisse oder Meinungen anhand von 
historischen Medien erarbeitet werden 
sollen. 

Es könnte darum gehen, individuelle 
Fragen zu entwickeln, oder es wird das 
Ziel formuliert, individuelle Geschichten 
zu entwerfen o. A. 


narrativ-konstruktivistisch 

Historische Frage(n) oder Probleme 
werden ins Zentrum geriickt, die in der 
Stunde aus divergierenden Sichtweisen 
beantwortet werden sollen. 
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Anfang: 

«L: Können wir anfangen? (...) Ah, damit wir uns 
etwas orientieren können, auch unsere Gaste. In 
welcher Zeitepoche bewegen wir uns (.) gerade jetzt? 
Marvin? (...) Wo? // Marvin: Im 19. Jahrhundert 
(lachend)? 

Gemurmel in der Klasse.» 

Ende: 

«L: Oder das/ Deutschland in einer tiefen Erniedrigung. 
Ich meine, den Franzosen, denen war das noch so recht, 
dass die Deutschen erniedrigt waren, oder? Oder 
verloren, hilflos, wehrlos, das sind ja alles Hilfeschreie. 
Das wiirden die Franzosen ja nicht unbedingt wollen, 
oder. Sie waren froh, dass sie sie/ Ja? // S2m: Amerika. 
/ L: Mhm (verneinend). Es ist von einem Deutschen. // 
Lara: Hitler. // L: Das ist Hitler, ja. Also Adolf Hitler hat 
das gesagt, und er machte das ja sich zu seinem Ziel 
spater, diesen Versailler Schandfrieden zu zerschlagen. 


(.)» 
Kein Bsp. 


Lehrer: Okay(8) Alles ausgepackt. Los geht's. Na dann. 
Guten Tag. // Klasse: Guten Tag. 

Lehrer: So, zum heutigen (.) zum heutigen Ablauf: () 
[...] Okay, dann (.) wollen wir mal, meine Lieben (2) Ja, 
die zwei Sachen, einmal das hier (2) und das hier. (3) 
Okay. (.) Könnt ihr euch (.) Das kann man son bisschen. 


Appendix 


Kategorie/Beschreibung 


Beispiele aus Lektion 


Erarbeitung 


positivistisch 

Geschichte und Vergangenes wird nicht 
unterschieden, sondern erarbeitet, wie es 
objektiv gewesen ist. Quellen und 
Darstellungen werden als direkte 
Zugange zur Vergangenheit verwendet. 


(.) (Ich hab das) son bisschen sehn. Könnt ihr euch 
vorstellen, was (warum) ich das jetz hier mitgebracht 
habe? Diese beiden, diese beiden Gegenstande. Warum 
hab ichs mitgebracht? Jasmin. // Jasmin: Ahm. 
Vielleicht weil friiher die Leute dachten, dass die Welt 
von oben so aussieht (.) und [...] // Grit: Also die 
Menschen haben ja früher geglaubt, dass sie Erde nich 
rund is, sondern platt // Lehrer: Okay, eine Scheibe. 
Genau. // Leon: Ja ich wollt eigentlich genau das 
Gleiche sagen. // Lehrer: Okay. Ob wirklich alle 
Menschen früher — und was is früher —, ahm (.) ob die 
wirklich daran geglaubt haben und was früher 
bedeutet, das wollen wir herausbekommen. Ah, und 
zwar mit einem (.) Das soll beginnen mit dem heutigen 
Unterricht, das soll etwas eröffnen, eine Beschaftigung 
mit einer bestimmte Thematik, ahm, namlich wie 
sozusagen die Welt von dem [zeigt auf Blatt] zu dem 
[zeigt auf Globus] wurde. Wobei (2) wobei diese beiden 
Formen, die ich jetz hier vor mir zu liegen habe, ahm (.) 
is das (.) is diese Form [zeigt auf Globus] der 
Darstellung der Welt oder diese Form [zeigt auf Blatt] 
die richtige. Was meint ihr? Welche is die richtige Form 
der Darstellung? (.)» 


Uberleitung und Eréffnung wird noch zur 
vorherigen Phase kodiert, aber als Erkennungszei- 
chen genutzt: 


«L: [...] Das führt dann nachstlich zur Frage, was ist 
überhaupt eine Schriftgesellschaft? Vor- und Nachteile, 
und welche gesellschaftlichen Auswirkungen hat die 
Finführung einer Schrift in eine Gesellschaft? Wie 
verandert sich die Schrift durch die Gesellschaft? Diese 
Fragen, auf diese antworten wir heute.» 


Beginn der Kodierung: 

«Yannik: Ich denke schon, denn ansonsten könnte man 
keinen Staat führen und braucht für die Steuern die 
Schrift für den Handel. // L: Was denken die anderen? 
Yannik sagt ja, man braucht die Schrift. Ja, Kim. // Kim: 
Ich bin mir nicht sicher, ob direkt eine Schriftgesell- 
schaft war, weil viele Leute konnten die Schrift nicht, 
weil sie ja ein anderes Handwerk ausübten, und wenn 
dann waren es eher die Höheren, die die Schrift lernten, 
und dann stellt sich die Frage, ob es dann eine 
Schriftgesellschaft ist oder nicht?» 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele aus Lektion 


skeptisch 

Es wird betont, dass individuelle 
Verstandnisse anhand von Quellen und 
Darstellungen entwickelt werden, die 
gegenwartsgebunden und unsicher sind. 
Denkbar waren Meinungserarbeitungen 
über Medienaussagen, ohne diese durch 
Vergleiche mit anderen Quellen oder 
Darstellungen abzusichern. 


narrativ-konstruktivistisch 

Fragen, Thesen oder Problemstellungen 
steuern den Erkenntnisprozess anhand 
von Quellen und Darstellungen, und/oder 
Quellen und/oder Darstellungen werden 
in den jeweiligen Medienkontext der Zeit 
eingebettet und/oder hinsichtlich ihrer 
Aussagereichweite, -absicht usw. befragt 
und/oder genutzt, um das Erkenntnisinter- 
esse erzahlend, argumentativ 0.4. zu 
bearbeiten. 
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Ende: 

«L: Das stimmt, das stimmt. ja. Aber die sind professio- 
nell dann für das und das möglichst genau festzuhal- 
ten. (..) Ich vveiB nicht, ob die anderen das nicht 
können, aber es vvar faktisch so, dass auch viele 
Höhere die Schrift nidht brauchen mussten. Also vvir 
können, wir werden das genauer noch anschauen. Für 
den Moment reicht der Befund, die Agypter waren 
keine Schriftgesellschaft, oder. Sie sind weit davon 
entfernt. Ehm.. wir schauen dies spater dann an. (...)» 


Kein Bsp. 


Uberleitung und Eröffnung wird noch zur 
vorherigen Phase kodiert, aber als Erkennungszei- 
chen genutzt: 

«Lehrer: [...] Eure Aufgabe soll jetz sein, diese beiden 
(1) Modelle (1) der Zusammensetzung der mittelalterli- 
chen Gesellschaft zu vergleichen. Ihr habt einmal das 
Modell mit der mittelalterlichen Gesellschaft im 
Allgemeinen, das Lehnswesen. Und dann habt ihr (.) 
dieses Zwiebelmodell, nenn ich’s, sag, nenn ich’s mal, 
und zwar da geht es darum, wie is die Zus (.) wie is die 
soziale Zusammensetzung der Stadt. (.) Ja, wie leben 
die Menschen inner Stadt zusammen. Welche 
Schichten gibt es da, welche () gibt es da, und eure 
Aufgabe soll jetz sein, diese beiden Modelle miteinan- 
der zu vergleichen. In (eurer) ersten Aufgabe. Ihr sollt 
Gemeinsamkeiten aufschreiben (.)» 


Beginn: 
«Lehrer: Johannes, jeder fiir sich. » 


Ende: 

«Lehrer: Nu komm, formulier mal durch (1) Endspurt 
meine Lieben. // Schiller: Bin fertig. // Lehrer: () versuch 
mal noch 2 Satze zu schreiben. 

Schiller: Könne wir jetzt auswerten ()?» 


Appendix 


Kategorie/Beschreibung 


Beispiele aus Lektion 


Auswertung 


positivistisch 

Es wird dargestellt, was in der Vergangen- 
heit (objektiv) passiert ist, ohne dass klar 
wird, dass die Darstellung interessengelei- 
tet, perspektivenabhangig usw. ist. 


skeptisch 

Die individuellen Sichtweisen, die anhand 
von Medien entwickelt wurden, werden 
ausgetauscht, ohne die Gültigkeit und 
ihre Gründe zu diskutieren. 

Mögliche Kennzeichen waren Beitrage 
von Lernenden, in denen die Sichtvveisen 
auf vergangene Aspekte, Medien usw. 
mitgeteilt werden. 


narrativ-konstruktivistisch 

Geschichte(n) werden ausgehend von 
Erkenntnisinteressen erzahlt, und/oder 
Deutungen von Quellen und Darstellun- 
gen vverden vorgestellt und in ihrer 
Gültigkeit thematisiert, und/oder 
Perspektiven vverden reflektiert, und/oder 
Gültigkeitskriterien der Deutungen 
vverden thematisiert. 


Beginn: 

«L: Wer braucht noch Zeit? (.) Hand auf. (..) Niemand? 
(.) Sollen wir es besprechen? // S: Ja. // L: Also gut, wer 
hat ja gerufen? // S6 (vv): Ich. // L: Also, dein Beitrag. // 
S6 (w): Aus politischen Griinden. // L: Mhm (bejahend) 
was heiBt das, die politischen Flüchtlinge? // S6 (vv): 
Ehm, politische Unterdrückung, keine eigene 
Meinungsfreiheit und solche Sachen, kein Mitbestim- 
mungsrecht und so. // L: Genau, was haben wir denn 
da fiir eine Situation in Europa? Wovor flüchten sie 
letztlich? // Luca: Vor dem Absolutismus. » 


Ende: 

cl: [...] Gut, wir müssen weitergehen. Nicht alle gehen 
freiwillig, es gibt allerdings auch Deportierte, also 
Haftlinge und Leute, die ausgesiedelt werden, weil sie 
zur Last fallen. Aber viele tun das natürlich und suchen 
ihr Glück, was am Anfang haufig mit dem Tod 
verbunden ist, auch mit groBen Unsicherheiten, man 
stand auch am Anfang der Schifffahrt.» 


Kein Bsp. 


Beginn: 

«Lehrer: Nein nein nein, gibt's Gummibarchen und und 
wie immer. Okay (1) so also (.) nochmal ich möchte 
eigentlich mit euch genau dazukommen, und zwar euch 
entscheiden, welches Modell euch euch besser in 
Anführungszeichen geeignet erschien, und die Strukturen 
innerhalb der mittelalterlichen Gesellschaft, der 
mittelalterlichen Stadt darzustellen, okay? Los geht es. 
War das ein zögerliches Melden? [...] // Simon: Also ich 
fand, dass die Pyramide (.) besser geeignet war // Lehrer: 
Hmh. // Simon: Da dim die Leute da im ah in dieser 
Pyramide ahm das eben alles nochmal veranschaulicht 
haben und dass es nochmal viel übersichtlidher war.» 


Ende: 
«Lehrer: Okay. Gut. Ich will das ich will das an der 
Stelle dabei bewenden lassen [...]» 
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II. Analyse der Interviews 


Durchgang 1: Inhaltliche Strukturierung der Bereiche, die sich aus den Interview- 


fragen ergeben, erst Oberkategorien dann Unterkategorien: 


- Die Kodierung beginnt mit der entsprechenden Frage durch den Intervie- 


wer (Kodiereinheit). 


- Sie endet, wenn der Interviewer eine inhaltlich andere Frage stellt und die 
befragte Person der Frage inhaltlich folgt (Kontexteinheit). 


- Es wird dem Transkript wiederum zeitlich gefolgt (Auswertungseinheit). 


Kategorie/Beschreibung 
Beginn der Abschnitte werden durch 
Fragen des Interviewers angezeigt 


Beispiele (jeweilige Eröffnung durch den 
Interviewer) 


Unterrichtsreflexion 
Lehrperson erlautert, wie die Lektion aus 
ihrer Sicht verlaufen ist. 


Reflexion Einstieg 
Lehrperson erlautert, wie der Einstieg aus 
ihrer Sicht verlaufen ist. 


Alternativen Einstieg 
Lehrperson auBert sich zu alternativen 
Vorgehensweisen beim Einstieg. 


Begrtindung Finstieg 
Lehrperson begründet das Vorgehen beim 
Einstieg. 
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«l: Okay, bevor wir dann loslegen mit den einzelnen 
Clips, können Sie für sich aus Ihrer Sicht nochmals ganz 
kurz zusammenfassen, wie die erste Stunde verlaufen 
ist.» 


cl: Dann gehen wir erst mal in den Einstieg rein, und 
dann wie gesagt im zweiten Schritt, das hab ich ja 
vorhin schon mal ganz kurz angesprochen, bevor wir 
gestartet sind, können wir vielleicht noch mal 
gemeinsam überlegen, was so das zentrale Element 
war, sozusagen die zentrale Arbeit, ob die man uns ja 
jetzt gemeinsam anschauen. Aber erst mal zum 
Anschauen.» 


cl: Sie haben vorher schon ervvahnt, dass Sie im Clip 
schon darüber nachgedacht haben, was man 
woméglich anders machen kann?» 


cl: Sie haben jetzt das quasi als Vorspann für dieses 
gröBere Bild aus dem Vatikan gewahlt. Welchen Grund 
gab es, dass sie das Medium gewahlt haben oder so 
vorgegangen sind an dieser Stelle? Dieses Bild 
ausgevvahlt haben und gesagt haben //ich benutz jetzt 
dieses?//» 


Appendix 


Kategorie/Beschreibung 
Beginn der Abschnitte werden durch 
Fragen des Interviewers angezeigt 


Beispiele (jeweilige Eröffnung durch den 
Interviewer) 


Reflexion Erarbeitung 
Lehrperson erlautert, wie die (zentrale) 
Erarbeitung aus ihrer Sicht verlaufen ist. 


Alternativen Erarbeitung 

Lehrperson auBert sich zu alternativen 
Vorgehensweisen bei der zentralen 
Erarbeitung. 


Begrtindung Erarbeitung 
Lehrperson begründet das Vorgehen bei 
der zentralen Erarbeitung. 


Reflexion Ausvvertung 
Lehrperson erlautert, wie die Auswertung 
aus ihrer Sicht verlaufen ist. 


Alternativen Auswertung 
Lehrperson auBert sich zu alternativen 
Vorgehensweisen fiir die Auswertung. 


Begrtindung Auswertung 
Lehrperson begründet das Vorgehen bei 
der Auswertung. 


cl: Okay. Dann hatte ich ja schon vorhin schon gesagt, 
dadurch, dass die ganze Stunde ja quasi eher so eine 
Art zusammenhangende Erarbeitung war. Haben Sie in 
der Rückschau irgendwie eine Stelle, wo Sie mir sagen 
wirden, das ist jetzt ganz besonders wichtig für mich // 
zu erarbeiten.// L: Ich denke, schon diese Ideenlehre 
vom Platon. In möglichst kurzer Zeit einen Hauch einer 
Idee zu bekommen, was das ist. Und sie da/ Und ich 
denke, da sind sie auch voll dabei gewesen. Also, das 
hat sie schon noch interessiert. // 1: Ja. Also ich wiirde 
einfach dann vorschlagen, schauen wir mal rein, das 
ware ja genau die Stelle, wo sie dann die Folie haben, 
oder? Mit dieser/» 


cl: Ja. (.) Haben Sie über Alternativen nachgedacht? 
Also wie kriege ich sozusagen das hin, dass man 
méglicherweise diese, ja, diese Vorstellung oder 
Konzept irgendwie verstanden wird. // L: Das einfach 
vorlesen lassen, was sie jetzt gesammelt haben, oder.» 


cl: Gehen wir gleich zum Nachsten über zu den 
Siedlern, und du gehst dann auf die Quelle ein. // L: 
Dann leite ich Uber zu? // |: Du leitest dann über zu den 
Siedlern und gehst dann auf die Quelle ein. Ich vvürde 
eben nochmals gerne in den Arbeitsauftrag reinschau- 
en. // L: Dort, wo sie die verschiedenen Kategorien der 
Siedler definieren, beschreiben und zusammenfassen 
mussten und die Quelle anschauen mussten. // Video 
wird angeschaut. // |: Dann kommt die Fragestellung. 
Vielleicht kannst du es einfach nochmals kommentie- 
ren, warum du die Quelle ausgesucht hast und warum 
du diese Fragen gestellt hast?» 


«l: Vielleicht gehen wir dann gleich in die Auswertung 
rein. // L: Mhm (bejahend).» 


cl: Haben Sie/ Haben Sie über ein alternatives Medium 
oder haben Sie noch andere Filmclips oder andere 
Bilder in der Hand gehabt, um das/ um letztendlich 
diese Verbindung herzustellen? // L: Nein, das habe ich 
relativ spontan.» 


«l: Mhm (bejahend). (..) Warum haben Sie sich dann so 
entschieden? // L: Vielleicht, dass es sichtbarer ist. Ich 
habe ja vor, mit ihnen eine Debatte durchzufithren. » 
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Kategorie/Beschreibung 
Beginn der Abschnitte werden durch 
Fragen des Interviewers angezeigt 


Beispiele (jeweilige Eröffnung durch den 
Interviewer) 


Historische Erkenntnisweisen 
Lehrperson erlautert, inwiefern Fragen der 
historischen Erkenntnisweisen beim 
Vorgehen eine Rolle gespielt haben. 


Historisches Lernen 

Lehrperson erlautert, inwiefern Fragen, 
wie historisches Lernen funktioniert, eine 
Rolle gespielt haben. 


cl: Okay. Ich mach jetzt wieder einen Sprung zu den 
Überzeugungen zurück und frage auch an der Stelle 
noch mal: Inwiefern hat denn, wo es jetzt auch um 
Blickwinkel ging und so weiter, inwiefern hat dann die 
Fragestellung wieder, wie wird historische Erkenntnis 
gewonnen, wie, ja, das Wissen/ historisches Wissen 
beschaffen, also wie hat letztendlich der ganze 
historische oder geschichtstheoretische Kontext eine 
Rolle gespielt bei der Planung und Gestaltung.» 


cl: Jetzt haben wir über die Geschichtstheorie quasi 
gesprochen und Uber die Bedeutung, welche 
Uberlegungen eine Rollen spielen im Geschichtstheore- 
tischen. Ich habe Sie im Fragebogen auch gefragt, 
inwiefern für Sie gutes Geschichtslernen aussieht. 
Inwiefern haben Sie solche Uberlegungen eine Rolle 
gespielt, wie funktioniert Lernen im Geschichtsunter- 
richt, wie sollte gutes Geschichtslernen laufen bei der 
Planung.» 
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e Durchgang 2: geschichtsdidaktische Uberzeugungen: 

-  Analysiert wird mittels inhaltlicher Strukturierung. 

-  Uberlegungen, die auf die Funktionsweise und Ausgestaltung historischen 
Lehrens und Lernens gerichtet sind. 

-  Kleinste Analyseeinheit ist ein Halbsatz, aus dem der Fokus (Lehren, Ler- 
nen, Ziele, Alternativen in der jeweiligen Auspragung, anderes Lehr-Lern- 
Konzept) der Aussage hervorgeht (Kodiereinheit). 

- Die Kodierung endet, wenn der Fokus wechselt (z.B. weite geschichtsdi- 
daktische Uberzeugungsdimension, Alternativen, geschichtstheoretische 
Uberzeugungen, weitere Überzeugungen (z. B. über Lernende, Schule usw.) 
(Kontexteinheit). 


Kategorie/Beschreibung Beispiele 


Transmission 

Uberzeugungen, die Lernen als Informati- 
onsaufnahme, fachspezifisch als 
Rezeption von Geschichte(n) und Lehren 
als Informationstibertragung, Darstellung 
von Geschichte(n) begreifen. 


Lehrkonzept «L: Man muss auch immer wieder wiederholen. Da 
Darstellung als Ubertragung der finde ich es wichtig, dass man z.B. beim Hitlernational- 
Geschichte in den Wissensvorrat der sozialismus ein halbes Jahr spater wieder auf das 


Lernenden. Wichtigste Tatigkeiten sind Thema zurückgreifen kann und das Wissen noch da ist. 
Informieren, Erzahlen, Erklaren, Wiederho- Wenn die Schüler es nur einmal gelesen haben und es 


len und Einschleifen durch Uben und für eine Prüfung noch kurz auswendig gelernt haben, 

Prüfen. dann wei8 ich nicht, wie viel bei den Schülern dann 
spater noch da ist.» 

Lernkonzept «L: Als Vorteil hatten sie dann mehr Selbsterkenntnisse 

İnformationsaufnahme und Behalten von gehabt und waren nicht so chinaufgeliipft» geworden. 

Geschichte durch die Lernenden durch Wobei ich denke (..) in Gesprachen können sie auch 


Nachvollziehen, Zuhören, Wiedergeben. profitieren, wenn sie (.) verstehen, was der Lehrer 
méchte. Es sind ja nicht so sinnlose Sachen, auf welche 
ich sie darauf hingewiesen habe. Aber klar (.) die 
Figenleistung der Schüler ist nicht so stark, das ist 


klar.» 
Ziel(e) «L: Oder das gespiegelt finden, oder. Irgendeine 
Kennzeichen transmissiver Unterrichtszie- Aussage, die da vorgekommen ist, auch im Film 
le ist ein gesichertes Faktenvvissen, die deutlicher mitzubekommen. la, das war die Funktion 
korrekte, prözise Darstellung der des Filmes.» 


Vergangenheit o. A. 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Individueller Konstruktivismus 
Kennzeichen sind Lehr-Lern-Uberlegungen, 
in denen v.a. die Notwendigkeit der 
selbststandigen Aneignung von Vergange- 
nem und Geschichte(n) betont wird. 


Lehrkonzept 
Uberlegungen, die die Selbstorganisation 
der Lernenden betonen. 


Lernkonzept 

Konzepte, die Lernen als individuell 
verschieden und selbststandige 
Auseinandersetzung mit Vergangenem 
und Geschichte(n) begreifen, die 
Notwendigkeit eigener Fragen durch die 
Lernenden betonen usw. 


Ziel(e) 
individuelles, emanzipatorisches Denken 
und genetisches Lernen 


Sozialer Konstruktivismus 
Uberlegungen, die Lehren und Lernen 
nicht nur als Ubertragung oder selbststan- 
dige Auseinandersetzung begreifen, 
sondern als gemeinsame Konstruktion 
von historischem Sinn an Quellen der 
Vergangenheit und Geschichte(n). 


Lehrkonzept 

Uberlegungen, in denen reflektiert wird, 
wie es gelingt, Lernende zur gemeinsa- 
men Aushandlung historischer Bedeutung 
herauszufordern. 


Lernkonzept 

Uberlegungen, die die Notwendigkeit, 
dass Lernende gemeinsam Geschichten 
re- und de- konstruieren, betonen. 


Ziel(e) 
historisches Denken, Kompetenzen, 
Teilhabe an Geschichtskultur. 
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«Nicht jeder Schiller erschlieBt sich die Welt Uber eine 
schriftliche Quelle, ja, wahrscheinlich werden die auch 
eher bereit sein, sein, Geschichte zu studieren. Also, aber 
es gibt eben genauso Schiller, die sagen, ich, ich kann 
mir eben, sagen wir mal den historischen Diskurs oder 
den historischen Sachverhalt eher über eine Erklarung 
aneignen oder eher über einen historischen Roman.» 


«Ja, was ist mir wichtig. Also zum einen, dass ich 
natürlich, ahm, [...], dass sich jeder Schiller versucht so 
sein Geschichtsbild aufzubauen.» 


«L: Sie bringen sehr viel. Es hei8t immer: der Lehrer, der 
dann etwas vorschnell kommentiert und einordnet, 
wobei da ist immer die Schwierigkeit, denn ich will, 
dass sie gewisse Schlüsselbegriffe mitnehmen, und 
möchte aber auch nicht zu dominant auftreten, wie 
weit halt man sich zurück, und wie weit ordnet man 
das ein, was sie sagen? Es miissen dann trotzdem 
gewisse Begriffe kommen, aber ich wiirde zuerst 
einmal nur sammeln und noch nicht sagen, wie dies 
einzuordnen ware.» 


«Dann gebe ich Zeit fiir das Arbeiten, [...], das ist 
eigentlich so die Zeit, wo sie wirklich auch Zeit 
bekommen sollen, wo sie intensiv mit, mit sich, alleine, 
in den Diskurs gehen, ahm, aber eben dann auch 
tatsachlich mit den Partnern in den Diskurs gehen. Also 
dass es eben wichtig ist, die gewonnenen Erkenntnisse, 
ahm, wiederum zur Disposition zu stellen, zu befragen 
[...] dafür muss Raum sein.» 


«und der zweite Punkt, der mir wichtig ist, dass sie 
Mythen [...] hinterfragen können.ə 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Alternativen 

Im Interview angesprochene Methoden, 
die anstelle der eingesetzten hatten 
eingesetzt werden können. 

Auch unabhangig von der Frage des 
Interviewers. 


transmissive 

Alternative Unterrichtsmethoden, die 
angesprochen werden und durch eine 
Führung durch die Lehrperson gekenn- 
zeichnet vvaren. 


individuell-konstruktivistische 
Alternative Vorgehensweisen, die 
angesprochen werden und darauf 
ausgerichtet waren, die selbststandige 
Auseinandersetzung mit Vergangenem 
und Geschichten zu fördern. 


sozialkonstruktivistische 

Alternative Vorgehensweisen, die 
angesprochen werden und darauf zielen 
wirden, die Lernenden zur gemeinsamen 
Auseinandersetzung mit Vergangenem 
und Geschichte(n) anzuregen. 


Kein Bsp. 


cl: Mhm (bejahend). (..) Alternativen, haben Sie darüber 
nachgedacht, ob man dies noch anders arrangieren 
kann oder? // L: Ja eben, ein wenig klassisch mit einem 
Lösungsblatt, ohne groB zu kommentieren oder 
schriftlich. Aber allein von der Aufgabenstellung finde 
ich es schon wichtig. Also das wollte ich eigentlich 
nicht missen\» 


«L: Folien machen zu diesem, das mache ich\ das 
nachste Mal machen wir das Portrat von den 13 
Gründerkolonien, damit sie die nördlichen, die 
mittleren und die südlichen nach Wirtschaft, Gesell- 
schaft, Religion beschreiben, und dann machen sie 
Folien und müssen es selber prasentieren. Das ist ein 
Auftrag von 30 Minuten, und jetzt haben wir bewusst 
eine Lektion gesehen, wo ich aktiv bin. Oder in der 
übernachsten Lektion geht es um Indianer und Sklaven, 
und da liest einer als Hausaufgabe etwas über die 
Indianer und der andere etwas über die Sklaven, und 
danach miissen sie sich austauschen, und ich bin dann 
fünf Minuten prasent und am Ende noch, um zu fragen, 
was man Uber die Indianer und Sklaven gelernt hat. 
Das ist ein viel gröBerer Ausgang, dann arbeite ich 
ganz anders. Schon das nachste Mal beim Portrat der 
13 Gründerkolonien, dies kann man hervorragend auf 
verschiedene Bereiche aufteilen, die die Schiller dann 
prasentieren. Bei der Quelleninterpretation sieht es so 
aus. Da sehe ich jetzt nicht, was ich für eine Alternative 
einsetzen wirde.» 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


andere 

Alternativvorgehensweisen werden 
angesprochen, die nicht in das Schema 
einzuordnen sind. 


Anderes Lehr-Lern-Konzept 
Uberzeugungen, die sich auf Lehren und 
Lernen beziehen, sich aber nicht den 
vorangegangenen Kodes zuordnen lassen. 


«L: Also ich finde Quellen zentral, und die Struktur ist in 
der Regel so, dass sie als Vorbereitung einen 
Darstellungstext lesen im Schulbuch. Also muss ich die 
45 Minuten, die mir zur Verfügung stehen in der 
Lektion, für die Quellenanalyse nutzen. Da kann ich 
mich auch am besten einbringen. Das ist auch 
spannend, wenn man ihnen das Fenster zur Geschichte 
öffnen kann, und darum möchte ich unbedingt Quellen 
anschauen. Im Plenumsunterricht möchte ich nicht zu 
lange\ Die ist eigentlich immer im Unterricht, da die 
Quelle so bedeutsam ist. Ich habe zum Teil auch 
Bildquellen der Mayflower, und es gibt auch ein 
Gemalde, das die Gesellschaft zeigt. Aber das ist das 
Minimalprogramm. Wenn ich nur eine Quelle bringe, 
dann bringe ich diese. [...]» 


«Jetzt so spontan sehe ich (..) Ich finde immer schon, 
was ich jetzt hier nicht so mache, beim Abholen mit 
einer Quelle oder ein gutes Bild ein wenig mehr zu 
visualisieren. Von der Struktur her, denke ich, ist es für 
mich sinnvoll, von den Hieroglyphen zur Rolle einer 
Schrift in einer Gesellschaft zum Allgemeinen 
hinüberzugehen. Es gibt immer auch in der Didaktik 
nach Klafki, was der allgemeine Sinnzusammenhang 
ist, wo sich das Thema daran orientiert, und dies ist 
hier Medienkunde, der Stellenwert von der Schrift.» 
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e Durchgang 3: geschichtstheoretische Beliefs: 

-  Analysiert wird mittels inhaltlicher Strukturierung. 

-  Uberlegungen, die auf die Funktionsweise und Ausgestaltung historischer 
Erkenntnis gerichtet sind. 

-  Kleinste Analyseeinheit ist ein Halbsatz, aus dem der Fokus (Geschichtsbe- 
griff, Herkunft usw. in seiner jeweiligen Auspragung, andere geschichtsthe- 
oretische Uberzeugungen [z.B. interpretativer Charakter] der Aussage 
hervorgeht (Kodiereinheit). 

- Die Kodierung endet, wenn der Fokus wechselt (z. B. auf weitere geschichts- 
theoretische, -didaktische Dimension oder weitere Uberzeugungen (z.B. 
uber Lernende, Aufgabe von Schule, Kontext usw.) (Kontexteinheit). 


Kategorie/Beschreibung Beispiele 
Positivismus 
Geschichtsbegriff Kein Bsp. 


Vergangenheit und Geschichte werden 
synonym verwendet. 


Herkunft Kein Bsp. 
Uberlegungen, die betonen, historisches 

Wissen könne aus Quellen (und 

Geschichte[n]) direkt erschlossen werden. 


Begriindung Kein Bsp. 
Uberlegungen, die betonen, kausale 

Erklarungen von Vergangenem seien ohne 
argumentative Abvvagung möglich. 


Struktur Kein Bsp. 
Geschichte(n) werden als Abbildungen der 
Vergangenheit verstanden. 


Sicherheit «Es ist ja immer ein Reduzieren, ein Vereinfachen, aber 
Aussagen sind objektiv abgesichert es darf ja dann nicht die Essenz verlieren, und sie sind 
möglich. dabei. Das ist sicher einmal erfreulich. Also es ist 


irgendwie nicht etwas, das ganz an ihnen vorbeigeht. 
Ob man es wirklich auf den Punkt gebracht hat, das 
kann ich jetzt Ihnen nicht sagen.» 


Anwendung Kein Bsp. 
Geschichtsforschung und -schreibung 

wird betrieben, um zu zeigen, wie es 

gewesen ist, bzw. um Vergangenes 

einfach darzustellen. 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Skeptizismus 


Geschichtsbegriff 

Es wird bezweifelt, ob Geschichte(n) 
zutreffende Aussagen Uber Vergangenes 
enthalten. Stattdessen wird die 
Gegenwartsverbundenheit historischer 
Sinnbildungen betont. 


Herkunft 

Die Verweiskraft der Zeichen der 
(historischen) Medien wird bezweifelt und 
stattdessen die Textbezogenheit betont. 


Begriindung 

Geschichte(n) sind eine individuell 
begriindete Medienlesart und folglich 
Ansichtssache. 


Struktur 
Geschichten werden individuell 
unterschiedlich strukturiert dargestellt. 


Sicherheit 
Historisches Wissen gilt als unsicher und 
nicht abzusichern. 


Anwendung 

Die Auseinandersetzung mit (historischen) 
Medien dient der individuellen 
Meinungsbildung. 


Narrativer Konstruktivismus 


Geschichtsbegriff 

Vergangenheit wird nicht mit 
Geschichte(n) gleichgesetzt, auch wenn 
diese Aussagen Uber Vergangenes 
enthalten. 
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Kein Bsp. 


Kein Bsp. 


Kein Bsp. 


Kein Bsp. 


Kein Bsp. 


Kein Bsp. 


«Ahm, also so erklar ich’s eigentlich, ne, das ist 
eigentlich, dass es eben nicht so ist, dass wir uns mit 
Dingen beschaftigen, die eben vorbei sind, [...] dass 
Geschichte immer wieder auf neue Art und Weise 
produziert wird. Französische Revolution, 1789, da 
kann man sagen, das war, und trotzdem ist es so, dass 
es mindestens zweifache Geschichte, namlich einmal 
das Historisch-Faktische, und dann mein Gedanke über 
1789 ist genau wieder das, was, was sozusagen das 
wieder lebendig werden lasst und was es wieder 
gegenwartig werden lasst, und das, was ich heute Uber 
1789 denke, ist etwas anderes, was ich vor 20 Jahren 
über 89 gedacht habe oder was der Mensch 1789 über 
diese Zeit gedacht hat [...]» 

(allerdings mit faktenpositivistischem Einschlag) 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Herkunft 

Historisches Wissen wird als Ergebnis 
eines Konstruktionsprozesse verstanden, 
bei dem Quellen interessengeleitet 
befragt werden und einen wichtigen 
Bezugsrahmen der historischen 
Erkenntnis darstellen (Vetorecht). 


Begriindung 

Die jeweilige individuelle Rekonstrukti- 
onsleistung muss im Austausch mit 
anderen Personen argumentativ 
begriindbar sein. 


Struktur 

Geschichte(n) erklaren Vergangenes 
aufgrund ihrer narrativen Verfasstheit. 
Erklaren und verstehen sind daher keine 
Gegensatze. 


Sicherheit 

Absicherung durch Offenlegung des 
Rahmens. 

Dies kann z.B. darin bestehen, die 
genutzten Quellen der Zeit, den Bezug 
zum Forschungsdiskurs, die verwendeten 
Theorien und Methoden, die innere 
Erzahllogik und die zugrunde liegenden 
sozial geteilten Normen als Kontext der 
Absicherung anzusprechen. 


Anwendung 
Kann der Orientierung in Gegenwart und 
Zukunft dienen. 


Kein Bsp. 


Kein Bsp. 


«lch lass Raum, ne, lasse Raum dafiir, dass man dann 
auch, dass, dass die Weltbilder, die produziert worden 
sind, auch zur Sprache gebracht werden. ... ah, ja, 
dass wir uns unsere Weltbilder prasentieren, dass wir 
uns unsere, unsere erworbenen Narrationen auch 
prasentieren. Ja, dass wir uns das immer wieder 
erzahlen, ne, und sagen, so sehe ich die Welt aus dem 
und dem Grund, ne, und dafür muss ich Raum zur 
Verfügung stellen. Ja, dass wir uns das immer wieder 
erzahlen.» 


Kein Bsp. 


«L: (..) Ich versuche schon, die neuesten Forschungen 
zum Thema wahrzunehmen und was ich immer 
versuche einzubauen, ist, eine Bedeutung fiir die 
Gegenwart einzubauen. Manchmal kommen die 
Schiller selber mit solchem. Der eine hat die Flücht- 
lingsproblematik in der Lektion eingebracht, und 
ansonsten ist mir die Gegenwartsbedeutung schon 
wichtig.» 
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Kategorie/Beschreibung 


Beispiele 


Anderes geschichtstheoretisches 
Konzept 

Uberzeugungen, die sich auf Erkenntnis- 
weisen beziehen, sich aber nicht den 
vorangegangenen Kodes zuordnen lassen. 


«L: Also einfach rein methodisch, dass auch das 
Interesse gröBer ist, wenn sie etwas sehen. Die 
heutigen Kinder sind sicher noch visueller, als jetzt mir 
gewesen sind. [...] also Motivation ist das A und O, 
und darum die alten Eidgenossen. Gut, jetzt muss ich 
dies nicht mehr unterrichten, weil man die sechste 
Klasse nicht mehr hat (lacht), aber dort hatte ich immer 
ein wenig Mihe, weil es nicht mein Thema war. Es gibt 
so Themen, welche jetzt überhaupt nicht mein Ding 
sind. Ich habe dann auch gemerkt, dass sich dies auch 
auf die Schiller übertragt. (...) Man hat schon seine 
eigenen Vorlieben, bei denen man auch stark ist. Ich 
habe einen Kollegen, der ist ein Mittelalterfreak, der 
bringt dieses Thema auch gut. Das übertragt sich auf 
die Schiller, wenn man so ein eigenes Engagement 
dahinter hat, und die Schiller merken, dass es wichtig 
ist, was man erzahlt.» 


356 


Durchgang 4: weitere Überzeugungskonstrukte mittels zusammenfassender in- 


duktiver Kategorienbildung ohne Kodiermanual und diskursiver Abgleich mit 


zweiter Kodierperson: 


Vorliufiger Container: weitere Uberzeugungen: Beliefs die auf andere As- 
pekte z.B. die Schüler/innen, das Schulumfeld o. A. gerichtet sind. 
Kleinste Analyseeinheit ist ein Halbsatz, aus dem der Fokus (z.B. über 
Sehüler/innen, Aufgabe von Schule, Kontext usw.) der Aussage hervorgeht 
(Kodiereinheit). 

Die Kodierung endet, wenn der Fokus wechselt (z. B. auf weitere geschichts- 
theoretische, -didaktische Dimension) (Kontexteinheit). 


